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Uso de aplicaciones moviles para la evaluacion de
la comprension emocional en nifios y nifias con
dificultades del desarrollo

Using mobile applications for the evaluation
of emotional comprehension in children with
developmental difficulties

Clara Andrés-Roqueta, Irene Benedito y Eloy Soria-I1zquierdo

Universitat Jaume I de Castellon

Resumen

Existen distintas herramientas para evaluar las habilidades emocionales de los nifios y nifias en el
campo psicopedagdgico. Sin embargo, se suelen centrar en aspectos parciales de esta competencia y se
echa de menos una tarea comprensiva y motivadora. En el presente trabajo, se presenta una aplicacion
movil para evaluar la competencia emocional para nifios y nifias con trastornos del desarrollo de edad
escolar. La aplicacion (app) tiene 5 niveles de dificultad basados en los hitos evolutivos del desarrollo
emocional: Reconocimiento de expresiones faciales; Construccion de expresiones faciales; Identificacion
de emociones a partir de situaciones comunes; Reconocimiento de emociones basadas en experiencias
cognitivas; Reconocimiento de emociones ocultas. Esta app se encontraba en fase experimental y ha sido
disetiada por investigadores de la Universidad Jaume I de Castellon. Después de probar de manera piloto
la app con grupos clinicos con Trastorno del Espectro Autista (TEA), Trastorno por Déficit de Atencion e
Hiperactividad (TDAH) y Dificultades de Aprendizaje (DA), se han encontrado diferencias en cuanto a la
resolucion correcta de cada nivel, hallando diferencias cuantitativas y cualitativas entre los tres grupos. Se
concluye que esta herramienta permite evaluar la competencia emocional en nifios y nifas de edad escolar
y también establecer diferencias entre nifios y nifias con dificultades. La validacion de la herramienta en
poblacion con y sin problemas permitira ofrecer a la comunidad psicoeducativa una herramienta util y

motivadora que sera interesante para los profesionales que trabajan con esta poblacion.

Palabras clave: app, comprension emocional, evaluacion, trastornos del neurodesarrollo.

Abstract

There are different tools to assess the emotional skills of children in educational psychology field, however
they often focus in partial factors of this competence, and a comprehensive and motivating task is missed
among professionals. In this paper a mobile application (app) is presented as a tool to assess emotional
competence in children with neurodevelopmental disorders with school age. The app has 5 difficulty levels

based on emotional development milestones: Recognition of facial expressions; Construction of facial
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expressions; Identifying emotions from common situations; Emotion recognition based on cognitive

experiences; Recognition of hidden emotions. This app was experimental and was designed by researchers

at the University Jaume I of Castellon. After testing three groups with Autistic Spectrum Disorder (ASD),
Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD) and Learning Difficulties (LD) with the app, we found

differences in the correct resolution of each level, and quantitative and qualitative differences between

groups were found. We conclude that this tool allows for evaluating the emotional competence in children

of school age, and also to differentiate between children with difficulties. The validation of the app in

typically-developing population will provide a useful and motivating tool that will be interesting for

professionals working with this population.

Keywords: app, emotional competence, assessment, neurodevelopmental disorders.

En el nivel evolutivo, varios estu-
dios centrados en investigar el desa-
rrollo cognitivo han mostrado la exis-
tencia de cambios importantes en la
comprension de las emociones en los
nifios desde la edad de 18 meses a los
12 afos, como por ejemplo, el desarro-
llo de la comprension de la naturaleza
de las emociones, de sus causas o de la
posibilidad de control de estas (Pons,
Harris y de Rosnay, 2004). El nivel de
comprension emocional en los niflos
incrementa con la edad y se ha iden-
tificado la existencia de diversos com-
ponentes en la comprension emocio-
nal: por ejemplo, el componente mas
elemental seria identificacion de emo-
ciones basicas en expresiones faciales
(adquirido alrededor de los 3-4 afios de
edad), y un componente mucho mas
complejo seria la comprension de las
emociones morales (Pons et al., 2004).

En el campo de los trastornos del
neurodesarrollo, los primeros estudios
sobre competencia emocional se cen-
traron en nifios y nifias con dificulta-

des generales de aprendizaje (DA) y
atribuyeron sus dificultades de interac-
cion social a la falta de habilidad para
interpretar expresiones faciales de sus
compafieros (Holder y Kirkpatrick,
1991). Posteriormente, se mostro que
los niflos y nifias con dificultades espe-
cificas de lenguaje reconocen el afecto
de manera mas precisa que aquellos
con déficits no verbales (Dimitrovsky,
Spector, Levy-Shiff'y Vakil, 1998).
En este campo, los mas estudia-
dos han sido los nifios con Trastorno
del Espectro Autista (TEA), dado que
dentro del area de la interaccion social
muestran alteraciones importantes en
su competencia emocional, que pue-
den observarse tanto en su comporta-
miento verbal como no verbal (Derue-
lle, Rondan, Gepner y Tardif, 2004).
Actualmente, se conoce que estos ni-
flos no tienen demasiados problemas
en el reconocimiento de las emociones
basicas, pero si los presentan en la ca-
pacidad de comprender el contexto en
el que se producen (causas internas o

Revista de Psicologia y Educacion, 2017, 12(1), 7-18
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externas) o en inferir los estados men-
tales cognitivos de las personas que las
manifiestan (Klin, 2000).

Recientemente, se ha prestado
atencion también a las alteraciones en
la competencia emocional de los nifios
con Trastorno por Déficit de Atencion
e Hiperactividad (TDAH) a causa de
su pobre control inhibitorio, que in-
cluye la falta de auto-regulacion de
las emociones, una expresion emocio-
nal excesiva (especialmente la ira y la
agresion), o mayores problemas para
hacer frente a la frustracion o la reduc-
cioén de la empatia, entre otros (Weh-
meier, Schacht y Barkley, 2010).

Estas dificultades en la compren-
sion de las emociones propias y de
otras personas les impiden formar
relaciones de calidad con sus iguales
durante la edad de escolarizacion pri-
maria en los centros ordinarios, situa-
cién que se agrava en la etapa de se-
cundaria (Holder y Kirkpatrick, 1991).
Aun asi, la mayoria de estudios se han
centrado en evaluar aspectos parciales
de la competencia emocional de estos
nifios, lo cual impide abordar de una
forma comprehensiva la intervencion
en este campo.

Por todo ello, recientemente se ha
desarrollado una aplicacion movil
para la evaluacion de la competencia
emocional en nifios/as con trastornos
del neurodesarrollo (Andrés-Roqueta,
Bres6 y Ramos, 2015). Esta aplicacion
ha sido disefiada a partir del analisis

Revista de Psicologia y Educacion, 2017, 12(1), 7-18

de estudios evolutivos, citados ante-
riormente, sobre el desarrollo de las
emociones en poblacién con desarro-
llo tipico, estableciendo cinco niveles
de dificultad, intentando adaptarse
a las caracteristicas de los nifios con
trastornos del neurodesarrollo (ejem-
plo: incluye imégenes, secuenciacion
de la aparicion en las historias, simpli-
ficacion de detalles, etc.).

En este sentido, el objetivo de este
estudio es probar una app (sus cinco
niveles) como medida de evaluacion
de la competencia emocional en nifios
de edad escolar con potenciales difi-
cultades en su competencia emocio-
nal (concretamente, con DA, TEA y
TDAH), que por su edad, deberian ser
competentes en la mayoria de niveles
de la app. En relacion con el primer
objetivo, la hipdtesis planteada de este
estudio es que los tres grupos de nifios/
as mostraran dificultades en alguno de
los diferentes niveles de la compren-
sion de las emociones, siendo el grupo
de nifios diagnosticados de TEA los
que mayor dificultades presenten, de-
bido a la mayor afectacion en esta area
relacionada con su diagndstico.

Método

Participantes

Tres grupos de nifios con TEA nivel
1, TDAH y DA de un centro escolar
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ordinario de la provincia de Castellon

participaron en el presente estudio.

Fueron seleccionados con la ayuda

de la orientadora y los maestros espe-

cialistas de Pedagogia Terapéutica y

Audicion y Lenguaje del centro, cum-

pliendo las siguientes caracteristicas:

- Grupo TEAnivel 1 (n=4):3 chicosy
1 chica con diagnostico TEA nivel
1, segun el DSM-5, con una media
de edad de 8,4 afios (rango 7 — 11).

- Grupo TDAH (n=4): 3 chicos y 1
chica con diagnéstico TDAH, se-
gin el DSM-5, con una media de
edad de 8,5 afios (rango 6 — 11).

- Grupo DA (n=4):1 chico y 3 chi-
cas con diagnostico DA, segun el
DSM-5, con una media de edad de
9,5 afios (rango 7 — 12).

Medidas

La aplicacion movil presentada
(app nativa) es una herramienta de
evaluacion de competencia emocional
disefiada por Andrés-Roqueta, Bre-
s6 y Ramos (2015). Esté estructurada
en cinco niveles de dificultad (con 12
items cada uno), basados en los estu-
dios destacados en el area de desarro-
llo de la competencia emocional entre
los 3 a 12 afios(Pons et al., 2004).

En cada nivel, los nifios y nifias in-
teractian en las tabletas con diferentes
items, con episodios emocionales co-
tidianos para nifios/as de edad escolar.
- Nivel 1: Reconocimiento de la ex-

10

presion facial. El objetivo de este
nivel es identificar la emocién co-
rrecta entre seis expresiones facia-
les dadas: alegria, tristeza, asco,
miedo, enfado y sorpresa. Es el
mas sencillo y es esperable que los
nifios de 3-4 afios puedan superarlo
(Denham, 1998).

Nivel 2: Construccion de expresio-
nes faciales. El objetivo es que los
nifios construyan distintas expre-
siones faciales, indicadas mediante
una etiqueta de texto, a partir de dos
regiones clave en la expresion emo-
cional: zona ocular (ojos y cejas),
y zona de la boca. Se evaluan las
mismas emociones que en el Nivel
1. Cabe sefialar que no se han en-
contrado datos evolutivos sobre la
evaluacion de este componente de
la competencia emocional.

Nivel 3: Identificacion de las emo-
ciones de situaciones. En este nivel,
los participantes deben identificar
la emocién que siente el personaje
principal entre seis emociones da-
das (las mismas que en los Niveles
1y 2). Para lograr este objetivo, los
nifios deben entender la “causa” de
la emocidn, que consiste en la com-
prension de la situacion. Se espera
que los nifios a los 3-4 afios de edad
comiencen a tener ¢xito, entendien-
do las causas externas de las emo-
ciones basicas (Borke, 1971; Ha-
rris, 1983).

Nivel 4: Reconocimiento de emo-

Revista de Psicologia y Educacion, 2017, 12(1), 7-18
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ciones basadas en las experiencias
cognitivas. El Nivel 4 evalta la
comprension de situaciones donde
se da un cambio en la experiencia
emocional del protagonista (antes
y después) en relacion con distin-
tas experiencias cognitivas (falsas
creencias del protagonista, acci-
dentes/imprevistos, memoria, emo-
ciones morales, bromas, perdonar,
etc.). Se espera que los nifios de
4-6 afos de edad comprendan la
relacion entre las creencias y emo-
ciones (Hadwin y Perner, 1991).
Sin embargo, algunos otros autores
afirman que esta capacidad emer-
ge a los 6-7 afios (Harris, Johnson,
Hutton, Andrews y Cooke, 1989).

- Nivel 5: Reconocimiento de emo-
ciones escondidas. En este ultimo
nivel, se evalua la capacidad de
los nifios para entender que puede
haber una discrepancia entre las
emociones que una persona mues-
tra (emocion externa, ilustrada con
caras) y lo que realmente se sien-
te (emocion interna, ilustrada con
corazones).Los nifios entienden las
discrepancias entre unas emociones
internas y externas alrededor de 7-8
afios de edad (Gnepp, 1983; Sidera,
2009). Por tanto, el indice més im-
portante en este nivel es si los nifios
son capaces de seleccionar la emo-
cion “externa” de los protagonistas.

Revista de Psicologia y Educacion, 2017, 12(1), 7-18

Procedimiento

En primer lugar, se pidieron los
permisos necesarios a Conselleria de
Educacion de la Comunidad Valencia-
na, al centro educativo, y a los padres
y madres de los niflos/as que iban a
participar en el estudio. Una vez con-
seguidos, la app fue administrada por
parte de los autores del estudio de for-
ma individual en aulas del centro, den-
tro del horario escolar de los alumnos.
Finalmente, se accedidé a la base de
datos donde quedaron registradas las
respuestas de los quince participantes,
para codificarlas de manera cuantitati-
va y cualitativa, y proceder a su ana-
lisis.

Resultados

En la Tabla 1 se presentan los re-
sultados del recuento de respuestas de
cada grupo para el Nivel 1 (reconoci-
miento de expresiones faciales). Los
tres grupos acertaron un numero simi-
lar de items, demostrando buena capa-
cidad en el primer nivel. Sin embargo,
el andlisis cualitativo de los errores co-
metidos muestra patrones distintos en
cada grupo: respecto el grupo de nifios
con TEA, la mayoria de errores se ob-
servan a la hora de detectar la emocion
de miedo (confundida con sorpresa).
En el grupo TDAH y DA, la emocion
mas dificil fue la de sorpresa (confun-
dida con felicidad y con tristeza)

11
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Tabla 1

Nivel 1: Identificacion de expresiones faciales en caras de chico y de chica. Recuento de
respuestas para cada emocion

TEA TDAH DA
F T S M E A F T S ME ATFTSME A

F 7 1 8 7 1

T 8 8 8

S 8 2 1 5 2 6

M 4 1 7 1 7

E 8 8 8

A 7 8 8
Total 42 /48 44 /48 44 /48

Nota: F = Feliz; T = Triste; S = Sorpresa; M = Miedo; E = Enfado; A = Asco

Tabla 2
Nivel 2: Construccién de expresiones faciales en caras de chico y de chica. Recuento de
respuestas para cada emocion

TEA TDAH DA

F T S M E A F T S M E A F T S M E A
F(o) 4 4 1 1 5 3
F(b) 6 2 1 8
T 1 7 1 3
T (b) 8
S 1 1 6 2 6 7 1
S (b) 8 8 7 1
M) 1 7 1 2 1 4 1 6 1
M (b) 4 4 2 1 5 1 1 5
E (0) 8 7 1 2
E (b) 1 7 2 6 1 7
A (0) 2 1 5 1 7 1 2 2
A (b) 8 8 1 7
Ojos 37/48 37/48 32/48
Bocas 41/48 42 /48 42 /48
Total 78 /96 79 /96 74 /96

Nota 1: 0 = o0jos; b =Dboca
Nota2: F = Feliz; T = Triste; S = Sorpresa; M = Miedo; E = Enfado; A = Asco

12 Revista de Psicologia y Educacion, 2017, 12(1), 7-18
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En la Tabla 2 se presentan los re-
sultados del recuento de respuestas de
cada grupo para el Nivel 2 (construc-
cion de expresiones faciales). Los gru-
pos clinicos estuvieron bastante equi-
parados a nivel general, y se observa
que la mayoria de equivocaciones de
los tres grupos se produjeron a la hora
de seleccionar la parte de los ojos, so-
bre todo en el caso del grupo con DA.
Si se analiza cualitativamente la con-
fusion de las elecciones a la hora de
construir las expresiones faciales, res-
pecto el grupo de nifios con TEA, se
puede observar que la mayoria de par-
ticipantes tuvo dificultades para cons-
truir la cara de felicidad (confundien-
do con rasgos de la sorpresa) y la cara
de miedo (confundiendo la parte de la
boca con la sorpresa, y la parte de los
ojos con todas las demas emociones).
En el grupo TDAH, al igual que en el
grupo TEA, la cara de miedo resultd
ser la mas dificil (confundiendo rasgos
con la sorpresa, felicidad y tristeza).
Respecto el grupo DA, ademas de la
dificultad para el miedo, la mayoria de
errores se encontrd al construir la cara
de asco (con confusiones en su mayo-
ria con rasgos de tristeza y sorpresa).

En la Tabla 3 se presentan los re-
sultados del recuento de respuestas
de cada grupo para el Nivel 3 (reco-
nocimiento de emociones a partir de
situaciones). Los grupos clinicos pre-
sentaron una competencia similar. En
el grupo TEA, se presentaron mayores

Revista de Psicologia y Educacion, 2017, 12(1), 7-18

dificultades en todas las emociones,
pero cabe sefialar que tres participan-
tes eligieron “sorpresa” en la situacion
que desencadena felicidad (en la histo-
ria que un nifio invita a otro a jugar); el
grupo TDAH confundi6 el asco con la
tristeza (historia de pisar una caca); y
tanto el grupo TEA como DA confun-
dio la situacion de enfado con tristeza
(historia de un nifio que se cuela en la
fila).

En la Tabla 4 se muestran los resul-
tados del Nivel 4, correspondiente a la
identificacion de emociones basadas
en la inferencia de estados mentales
de los protagonistas. Los tres gru-
pos clinicos mostraron de nuevo una
competencia similar en este nivel. Sin
embargo, si se separa la puntuacion
obtenida en situaciones “Antes” (es
decir, basadas en los estados mentales
previos a la ocurrencia de un hecho) y
situaciones “Después” (es decir, basa-
das en el estado mental final), se ob-
serva que el grupo TDAH se mostrd
ligeramente menos competente que el
resto de grupos.

Finalmente, en la Tabla 5, se mues-
tran los resultados del Nivel 5, consis-
tente en la identificacion de emociones
internas y externas en personajes de
distintas historias. Se observa que el
grupo TDAH fue el mas competente.

La Figura 1 muestra el nivel de los

13
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Tabla 3

Nivel 3: Identificacion emociones en situaciones emocionales. Recuento de respuestas para

cada emocion

TEA TDAH DA
(n=5) (n=5) (n=5)
F T S M EAF TS SME A F T S ME A

F (patio) 1 3 3 1 4
F (cumple) 4 4 4
T (muletas) 3 1 4 4
T (péjaro) 4 3 1 3 1
S (mago) 4 1 1
S (pavo) 4 1 1
M (sombra) 4 4 4
M (tiburdn) 1 3 4 4
E (tele) 4 1 1 2
E (fila) 2 2 3 2 2
A (caca) 1 3 2 2 1 3
A (chicle) 4 4 4
Total 40 /48 41/48 40/ 48

Nota 1: F = Feliz; T = Triste; S = Sorpresa; M = Miedo; E = Enfado; A = Asco

Tabla 4

Nivel 4: Identificacion de emociones basadas en la inferencia de estados mentales de los
protagonistas (situaciones Antes y Después). Recuento de respuestas correctas

Tabla 5

TEA

Antes 31/48
Después  35/48
Total 66 /96

TDAH DA

28 /48 32/48
33/48 34/48
61/96 66 /96

Nivel 5: Identificacion de emociones internas (reales) y externas (fingidas). Recuento de
respuestas para cada emocion

14

TEA
Interna 33 /48
Externa 25/48
Total 58/96

TDAH DA

39/48 31/48
32/48 27/48
71/96 58/96
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Figura 1. Competencia de los grupos en cada uno de los niveles de la app.

grupos en cada uno de los niveles de
la app. En general, se observa que el
nivel 1 fue el més sencillo para todos
los grupos. Le siguen los niveles 2 y
3, que parecen tener la misma dificul-
tad para los participantes con TEA.
Sin embargo, los grupos TDAH y DA
han sido mas competentes en el nivel
3 que en el 2. Finalmente, se presenta
el Nivel 4 y el Nivel 5. Para los grupos
TEAy DA, el Nivel 4 fue mas sencillo
que el Nivel 5, pero no para el grupo
TDAH, donde ocurrié lo contrario.
Sin embargo, ninguno de los grupos
realizd correctamente ninguno de los
niveles esperables para su edad.

Discusion

El objetivo principal de este estu-
dio era emplear la app como medida
de evaluacion de la competencia emo-
cional en niflos de edad escolar con
potenciales dificultades en su compe-
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tencia emocional (concretamente, con
DA, TEA y TDAH). En este sentido,
después de usar la aplicacidon, pode-
mos afirmar que los grupos mostraron
una competencia similar en los cinco
niveles. Sin embargo, los tres grupos
deberian haber sido mas competentes
en los niveles 3, 4 y 5, segtn su edad
cronologica (6-12 afios). Por tanto, la
app ha permitido encontrar dificulta-
des en la competencia emocional no
solo de nifios con TEA, sino también
en nifios con TDAH y DA.

No obstante, la hipotesis plantea-
da al inicio del estudio no se cumple,
ya que el grupo TEA se ha mostrado
igualmente de competente que el resto
de grupos. Sin embargo, al analizar de
forma cualitativa las respuestas de los
grupos en cada nivel, se puede obser-
var que los participantes con TEA tie-
nen especial dificultad para reconocer
la emocion miedo, o viven situaciones
que se catalogarian como “alegres” de

15
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manera sorpresiva (por ejemplo, que
les inviten a jugar).

Los datos de este estudio son sola-
mente una muestra de la evaluacion
comprehensiva de la competencia
emocional en estos nifios. Sin embar-
g0, en trabajos posteriores con un gru-
po de participantes mas numeroso, se
procedera a analizar la relacion de di-
cha competencia con variables de tipo
cognitivo (razonamiento no-verbal y
funciones ejecutivas), lingiiistico, so-
cial y contextual en estos nifios, para
establecer qué factores contribuyen a
su desarrollo.

Conclusiones

Para concluir, la aplicacion es ttil
para los profesionales que atienden a
nifios y nifias con trastornos del de-
sarrollo por varias razones: en primer
lugar, debido a la falta de materiales
para evaluar el componente emocional
de manera global; y en segundo lugar,
debido a que los métodos existentes
olvidan el componente motivacional,
y muchas veces no se adaptan a las ca-
racteristicas particulares de los niflos

con trastornos del desarrollo.

Asi, de acuerdo con nuestros resul-
tados experimentales, se puede decir
que esta nueva herramienta es Util no
solo para evaluar la competencia emo-
cional en los nifios en edad escolar,
sino también para encontrar patrones
atipicos de este desarrollo, pudiendo
analizar cualitativamente los errores
cometidos (es decir, cuando no iden-
tifican correctamente una emocion,
saber con qué emocion se esta confun-
diendo el nifio/a).

En la actualidad, el grupo de inves-
tigacion esta evaluando a mas nifios y
nifias en diferentes escuelas ordinarias
en la Comunidad Valenciana, con au-
las de Comunicacién y Lenguaje, el
lenguaje adjunto y clases de comuni-
cacion). En los centros se va a validar
la app, tanto en un amuestra grupo
mayor de nifios con trastornos del neu-
rodesarrollo, como en nifios con desa-
rrollo tipico.

Por otra parte, se ha creado un ma-
nual de intervencidon con pautas para
los profesionales, con el fin de utilizar
la aplicacion para intervenir sobre la
competencia emocional.
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Estrategias cognitivas, etapa educativa y
rendimiento académico

Cognitive strategies, educational stage and academic
performance

Susana Rodriguez, Isabel Pifieiro, Bibiana Regueiro, Iris Estevez y Carolina
Val

Universidad de A Coruna

Resumen

Las estrategias cognitivas afectan a la comprension del estudiante activando y focalizando su procesamiento
de informacion. En esta investigacion se trata de comprobar si existen diferencias estadisticamente
significativas en el uso de estrategias cognitivas entre alumnos de distintas etapas educativas y de qué modo
éstas se relacionan con el rendimiento académico. En un estudio descriptivo-correlacional transversal se
administré un cuestionario para estimar su empleo de distintas estrategias cognitivas a 265 estudiantes de
6° de Educacion Primaria, 2° y 4° de Educacion Secundaria Obligatoria y 2° de Bachillerato. Se llevan a
cabo dos analisis de varianza que permiten constatar diferencias estadisticamente significativas en el uso de
estrategias de seleccion, repeticion y elaboracion entre estudiantes de distintas etapas y diferencias en el uso
de estas dos ultimas estrategias en funcion del rendimiento académico. Tanto la elaboracion de informacion
como el estudio mediante repeticion podrian ser mas importantes al finalizar la Educacion Primaria que
en etapas posteriores. La necesidad de simplificar o seleccionar informacion puede ser un recurso mas
necesario entre los estudiantes de Bachillerato que en etapas anteriores. Por otra parte, los resultados
permiten sugerir que los estudiantes mas brillantes desarrollan modos de implicacion mas constructivos e
interactivos que los aprendices que obtienen bajas calificaciones, quienes podrian implicarse, en el estudio
empleando fundamentalmente estrategias de seleccion y adoptando procedimientos memoristicos de

repeticion.

Palabras clave: bachillerato, educacion primaria, educacion secundaria obligatoria, estrategias cognitivas,

rendimiento académico

Abstract

Cognitive strategies affect student understanding by activating and focusing their information processing.
In this research we intend to verify if there are statistically significant differences in the use of different
cognitive strategies among students of different educational stages and how cognitive strategies relate
to academic performance. In a descriptive-correlational cross-sectional study, a questionnaire was
administered to 265 students to estimate their use of different cognitive strategies. Two analyzes of
variance were carried out, which allowed us to verify statistically significant differences in the use of

selection, repetition and elaboration strategies among students of different stages and differences in the
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use of these last two strategies in function of the academic performance. Both the elaboration of information

and the study by repetition could be more important at the end of Elementary Education than in later

stages. The need to select information may be a more necessary resource among high school students than

in previous stages. On the other hand, the results allow us to suggest that the brighter students develop

more constructive and interactive modes of involvement than those who obtain low qualifications who

could be involved in the study using mainly selection strategies and adopting repetitive rote procedures.

Keywords: compulsory secondary education, elementary education, higher secondary education, cognitive

strategies, academic performance.

Los enfoques de estrategias de
aprendizaje y autorregulacion enfati-
zan la importancia del aprendiz como
procesador activo de los materiales de
aprendizaje (Pressley y Harris, 2006;
Weinstein y Mayer, 1986; Winne y
Hadwin, 1998; Zimmerman y Schunk,
2001). Uno de los modos en los que
los aprendices guian y dirigen su pro-
pio proceso de aprendizaje es median-
te el empleo de estrategias de aprendi-
zaje. Concretamente, se considera que
las estrategias cognitivas afectan a la
comprension activando y focalizando
el procesamiento de informacion del
aprendiz (Mayer, 1996).

De acuerdo con el modelo de apren-
dizaje de Mayer (Mayer, 2009, 2014) o
el marco tedrico propuesto por Kiewra
(2005), el aprendizaje significativo
implica tres procesos cognitivos pri-
marios. El aprendiz debe seleccionar
la informacion mas relevante de entre
aquella que recibe. Debe, también, or-
ganizar la informacion seleccionada
en una representacion mental coheren-
te, construyendo conexiones relevan-

tes en funcion de la estructura que sub-
yace al propio material de aprendizaje.
Finalmente, los aprendices deben inte-
grar la nueva representacion construi-
da en las estructuras de conocimiento
almacenadas en su memoria. Especifi-
camente, los procesos de organizacion
e integracion son referidos como pro-
cesamiento generativo porque, en ma-
yor o menor medida, implican la cons-
truccion de nuevas representaciones
mentales en base a los conocimientos
relevantes de los que uno dispone.
Tomados conjuntamente, los pro-
cesos cognitivos de seleccion, orga-
nizacion e integracion remiten a las
concepciones de Wittrock de atencion
(seleccidn), construccion de conexio-
nes internas (organizacion) y cons-
truccion de conexiones externas (in-
tegracion). El modelo de aprendizaje
significativo de Wittrock (1989) con-
templa cuatro componentes principa-
les: generacion, motivacion, atencion y
memoria. La generacion se refiere a las
conexiones que el aprendiz construye
entre diferentes elementos de material
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a aprender (conexiones internas) y en-
tre el material a aprender y el conoci-
miento del que ya dispone el aprendiz
(conexiones externas). La motivacion
hace referencia a la voluntad del apren-
diz para invertir el esfuerzo necesario
para dar sentido al material de estudio
y la atencion se focaliza en dirigir los
procesos generativos hacia lo relevan-
te, tanto del material a aprender como
del conocimiento almacenado. En este
modelo, la memoria haria referencia
al conocimiento previo del aprendiz,
a sus experiencias y creencias. Enfati-
zando de este modo el rol del aprendiz
como creador activo de sentido, tanto
esta concepcion de aprendizaje gene-
rativo de Wittrock como el marco SOI
(Seleccion-Organizacion-Integracion)
—subcomponente de la teoria cognitiva
del aprendizaje multimedia— (Mayer,
2009, 2014), al igual que otros marcos
similares como el del aprendizaje acti-
vo (Chi y Wylie, 2014; Kiewra, 2005;
Kintsch, 1998), han generado en los
ultimos afios un importante cuerpo de
investigacion empirica sobre el modo
en el que el estudiante puede desa-
rrollar un aprendizaje significativo
(Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan,
y Willingham, 2013; Fiorella y Mayer,
2015) y en torno a las estrategias de
aprendizaje dirigidas a promover la
comprension del estudiante (Fiorella
y Mayer, 2015; Mayer, 2014; Mayer y
Wittrock, 2006; Novak, 2010;Sweller,
Ayres y Kalyuga, 2011).

Influenciado por el SOI de Mayer,
el sistema de estudio SOAR (Selec-
cién-Organizacidn-Asociacion-Re-
gulacion) de Kiewra (2005) (Jairam,
Kiewra, Rogers-Kasson, Patterson-
Hazley y Marxhausen, 2014), incluye,
ademas de procesos metacognitivos de
regulacion, procesos cognitivos como
la seleccion, la organizacion y la aso-
ciacion —similar a la integracion—. El
modelo SOI esta también fuertemen-
te relacionado con el marco tedrico
ICAP (Interactivo-Constructivo-Acti-
vo-Pasivo) desarrollado por Chi (Chi
2009; Chi y Wylie 2014). Este ulti-
mo marco distingue cuatro modos de
compromiso cognitivo sobre la base
del comportamiento manifestado por
el estudiante. El modo pasivo tendria
lugar cuando los aprendices reciben la
informacion sin implicarse en ningin
comportamiento relativo al aprendi-
zaje; el modo activo se evidenciaria
cuando los aprendices se implican en
alguna forma de accion manifiesta
que no va mas alla de la informacion
dada (e.g., apuntar notas literales o su-
brayar); el modo constructivo ocurria
cuando los estudiantes se implican en
comportamientos de generacion de
ideas que van mas alla de la informa-
ciéon a aprender (e.g., auto-explica-
cién) y el modo interactivo ocurriria
cuando éstos se implican en alguna
forma de conducta constructiva (e.g.,
hacer y responder preguntas con un
compafiero o defender un argumen-
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to). La hipdtesis fundamental de este
marco de trabajo es que a medida que
los estudiantes se implican cognitiva-
mente con el material; es decir, a me-
dida que pasan de un modo pasivo a
activo, de constructivo a interactivo,
los resultados de aprendizaje signifi-
cativo en términos de comprension y
transfer deberian mejorar. Los modos
constructivo e interactivo del modelo
ICAP se corresponderian con los pro-
cesamientos organizativos e integrati-
vos establecidos por Mayer, mientras
que los modos pasivos y activos de
compromiso no implicarian procesa-
miento generativo alguno.

En una linea complementaria, los
trabajos clasicos de MartonySiljo
(1976) serian los primeros en hacer
la distincion entre enfoques de apren-
dizaje profundos y superficiales. Los
aprendices profundos serian estudian-
tes con la intencion de buscar el sig-
nificado de los materiales de estudio,
examinando de cerca el contenido para
encontrar los conceptos subyacentes y
relacionarlos con la vida cotidiana y el
conocimiento previo disponible. Los
estudiantes superficiales, por su parte,
serian estudiantes con la intencion de
satisfacer solamente los requisitos de
las tareas, o de la materia o para apro-
bar el examen. La estrategia cognitiva
mas habitualmente asociada a estos
aprendices superficiales seria la repeti-
cion del contenido, es decir, la memo-
rizacion de los materiales de estudio.

La tendencia seria recordar los con-
ceptos o simbolos que representan el
conocimiento sin la comprension del
significado de estos conceptos o sim-
bolos, fallando con ello en la internali-
zacion de la informacion. En términos
generales, se asume que el enfoque de
aprendizaje profundo da lugar a resul-
tados de aprendizaje de mayor cali-
dad que los derivados de un enfoque
superficial (Gijbels, Van de Watering,
Dochy, y Van den Bossche, 2005). En
sintesis, cabe esperar que los apren-
dices superficiales tengan peor ren-
dimiento que sus compafieros con un
enfoque de aprendizaje profundo.
Estos procesos profundos y super-
ficiales estarian delineados por una
combinacion de estrategias y motivos.
Los motivos estarian constituidos por
las intenciones o las metas que sostie-
nen el compromiso de los estudiantes,
mientras que las estrategias serian los
procedimientos o actividades que po-
nen en marcha durante el proceso de
aprendizaje (Justicia, Pichardo, Cano,
Berbén, y De la Fuente, 2008). Este
trabajo se centra precisamente en el
ultimo aspecto, en las estrategias de
seleccion, organizacion, elaboracion
y memorizacion informativa que los
estudiantes pueden emplear en ese
proceso de aprendizaje (Gonzilez,
Gonzalez-Pienda, Rodriguez, Nufiez,
y Valle, 2004; Rodriguez, Valle, y
Nuiiez, 2014; Valle, Rodriguez, Gon-
zalez, Nufiez, y Gonzalez-Pienda,
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2007).

En este trabajo se conceptualizan
las estrategias de seleccion o “esen-
cializacion” como herramientas que
permiten separar lo relevante de lo
irrelevante y requieren la capacidad de
analizar la materia para conocer como
se relaciona y jerarquiza la informa-
cion implicando, generalmente, téc-
nicas de vistazo inicial o subrayado.
Las estrategias de organizacion serian
aquellas que permiten al estudiante
estructurar los contenidos planteando
conexiones y relaciones entre ellos y
que suelen implementarse con la ela-
boracion de resumenes o representa-
ciones graficas en forma de esquemas,
cuadros, tablas o diagramas.

La elaboracion informativa impli-
caria el establecimiento de conexiones
externas entre la informacion de estu-
dio y el propio conocimiento del que
ya dispone el aprendiz. Esencialmente
el empleo de este tipo de estrategias
potencia la significatividad del apren-
dizaje y facilita tanto su retencion
como el posterior recuerdo. Recursos
como el parafraseo, la reelaboracion
del material incluyendo ejemplos, opi-
niones o comentarios propios, la ela-
boracion de analogias o la formulacion
de preguntas y respuestas serian indi-
cativos del empleo de estrategias de
elaboracion informativa. Finalmente,
las estrategias de memorizacion serian
aquellas especificamente dirigidas a la
retencion del material de estudio en la

memoria. En este caso, si bien entran
en juego técnicas diversas, la mas co-
nocida y usada por el alumnado, y en
la que se centra este trabajo, seria la
repeticion.

El proposito de esta investigacion
es analizar el uso diferencial a lo largo
de la escolaridad de las diferentes es-
trategias cognitivas, asi como observar
su relacion con el rendimiento acadé-
mico del alumnado. En consecuencia,
los objetivos centrales son: (a) deter-
minar si existen diferencias estadisti-
camente significativas en el uso de las
distintas estrategias cognitivas entre
los alumnos de 6° Primaria, 2° y 4° de
Secundaria y 2° de Bachillerato; y (b)
establecer si el uso de estrategias cog-
nitivas se relaciona significativamente
con el rendimiento actual autoinfor-
mado por el estudiante.

Método

Participantes

Se selecciona el grupo mediante un
muestreo no probabilistico incidental
en un centro concertado de la ciudad
de A Coruna. El centro cuenta con 18
unidades, tres lineas educativas y pre-
senta una oferta formativa que abarca
desde el primer ciclo de infantil hasta
Bachillerato. El grupo esta integrado
por 265 estudiantes, el 52.1% de los
cuales son varones, y el 47.9% muje-
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res, con edades comprendidas entre los
11y los 19 anos (M=14.07; DT=2.30).
Del total, 72 de ellos cursaban 6° de
Educacion Primaria (38 alumnos y 34
alumnas), 82 cursaban 2° de Educa-
cion Secundaria Obligatoria (39 alum-
nos y 43 alumnas), 63 cursaban 4° de
Educacion Secundaria (39 alumnos y
24 alumnas) y 48 cursaban 2° de Ba-
chillerato (22 alumnos y 24 alumnas).

Instrumentos y medidas

El cuestionario de Estrategias Cog-
nitivas de Aprendizaje (ECA) pro-
puesto por Hernandez y Garcia (1995)
permite diferenciar cuatro tipos de es-
trategias cognitivas: estrategias de me-
morizacion, seleccion, organizacion y
elaboracion. El andlisis factorial por
el método de componentes principales
con rotacién Varimax llevado a cabo
sobre las puntuaciones directas de la
totalidad del grupo de este trabajo su-
giere la estructura factorial de cuatro
factores propuesta por los autores, si
bien se ha prescindido de items que
presentaban pesos factoriales inferio-
res a .300.

Tanto el valor de la medida de ade-
cuacion muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin (KMO), que es de .835, como
la prueba de esfericidad de Barlett,
cuyo nivel de significacion es de .000,
proporcionan respaldo estadistico a la
oportunidad de realizar dicha factori-
zacion. La varianza explicada por los

cuatro factores extraidos a partir de los
32 items que finalmente integraron la
escala alcanza el 45.76% del total. La
fiabilidad a oscila entre .831 para los
10 items que integran el primer factor
y .672 para los cinco que componen el
ultimo.

El primer factor se corresponde con
las estrategias de elaboracion informa-
tiva y recoge items como: “Cuando
estudio un tema, me gusta relacionar-
lo con mi propia experiencia y vida”
(ECA 36); “Cuando estudio un tema,
yo mismo busco ejemplos familiares
que me ayuden a aclararlo”(ECA 38) o
“Apenas memorizo, pues logro apren-
derme las cosas en la medida en que
las voy comprendiendo y relacionando
con el estudio” (ECA7).

El segundo de los factores obteni-
dos se corresponde, fundamentalmen-
te, con el constructo teodrico de estra-
tegias de seleccion. Este factor agrupa
items tales como: “Suelo escribir las
cosas para poder memorizar’ (ECA
8); “Suelo extraer y escribir las ideas
mas importantes del tema que estudio”
(ECA 14); “Acostumbro a poner titu-
los o subtitulos a parrafos o trozos del
texto que estoy estudiando” (ECA 15)
0 “Acostumbro a hacer resumenes de
lo que estudio” (ECA 16).

El siguiente factor obtenido reune
procedimientos de aprendizaje y estu-
dio que tienen como objetivo ltimo la
retencion del contenido en la memoria
y que habitualmente han sido vincula-
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dos a las estrategias de repeticion de
la informacion. Algunos items serian:
“Intento aprender las cosas al pie de
la letra, tal como dice el libro, aunque
no lo entienda” (ECA 1), “Cuando es-
toy estudiando y encuentro algunas
dificultades, sigo adelante aunque no
lo entienda” (ECA 21), “Cuando es-
tudio, prefiero seguir leyendo el texto
de corrido y aprendiéndomelo sin ne-
cesidad de dividirlo en partes o ideas
principales” (ECA 29) o “Cuando es-
tudio un tema, suelo leerlo y aprender-
lo tal como viene, sin tener que anadir
o poner nada de mi parte” (ECA 43).
Como puede observarse, el conjunto
de items remiten al contenido a estu-
diar tratando de memorizarlo; sin ela-
borar, organizar o jerarquizar e incluso
sin necesidad de comprender.
Finalmente, el analisis factorial
llevado a cabo permitié reconocer un
cuarto factor referido a la organizacion
y estructuracion de la informacion:
“Cuando estudio, acostumbro a dividir
el tema en varias partes y trato de rela-
cionarlas entre si” (ECA 23);”Cuando
estudio, me pregunto cuales son las
partes en que puedo dividir el tema”
(ECA 24);“Para acordarme de lo que
estudio, suelo hacer como una guia,
divido el tema en partes y €stas en par-
tes mas pequefias” (ECA 11) o ”Cuan-
do estudio, me planteo cual es la idea
comun o principal, como esa idea se
divide en dos o tres ideas importantes
y, a su vez, como esta idea se divide

en otras” (ECA 25).Todos los items se
respondian sobre una escala tipo Likert
de 5 puntos de Nunca a Siempre.
Ademas de cumplimentar el cues-
tionario ECA (Hernandez y Garcia,
1995), los sujetos informaron del cur-
so en el que estaban, del sexo y de su
rendimiento medio actual.

Procedimiento

En este trabajo se emplea un méto-
do descriptivo-correlacional con dise-
fio transversal. Dado que el objeto de
investigacion implicaba conocer las
experiencias personales sobre el uso
de estrategias cognitivas por parte de
los estudiantes, se optd por una me-
todologia de encuesta implementada
mediante cuestionario.

Una vez establecido el diseno y
la metodologia de trabajo, con ob-
jeto de evaluar el uso de estrategias
cognitivas, se optd por administrar el
cuestionario ECA (Hernandez &Gar-
cia,1995) en cuatro cursos completos
de 6° de Primaria, 2° y 4° de Secunda-
ria Obligatoria y 2° de Bachillerato. A
continuacion, se acudi6 al centro para
conocer su disposicion a participar en
esta investigacion. Tras la pertinente
autorizacion de la direccion del cen-
tro y consentimiento por parte de los
padres de los alumnos, cada alumno
cumplement6 de forma individual su
cuestionario en horario lectivo.
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Analisis de datos

Ademas de los descriptivos de ten-
dencia central y dispersion y del anali-
sis factorial llevado a cabo a partir de
las respuestas de la muestra a los items
del ECA (Hernandez y Garcia, 1995),
se llevaron a cabo dos andlisis de va-
rianza (ANOVA) con el fin de averi-
guar si existian diferencias estadisti-
camente significativas en el uso de las
cuatro estrategias cognitivas definidas
a partir del ECA, en funcién del cur-
so y del rendimiento académico. Con
el fin de averiguar entre qué medias
existen diferencias estadisticamente
significativas, se utiliz6 como prue-
ba de contrastes post-hoc la prueba
de Scheffé. Para la media del tamafo
del efecto se ha utilizado el coeficien-
te eta-cuadrado parcial (np2), y para
la interpretacion de los tamafios del
efecto, el criterio utilizado ha sido el
establecido por Cohen (1988), el cual
indica que un efecto es pequeiio cuan-
do np2= .01 (d = .20), el efecto es me-
dio cuando np2 = .059 (d = .50) y el
tamafio del efecto es grande si np2 =
138 (d = .80).

Resultados

Analisis descriptivos

En la Tabla 1 se aportan los coefi-
cientes de correlacion asi como las
medias, desviaciones tipicas, asimetria

y curtosis de las variables empleadas
en este estudio. La distribucion de las
variables puede considerarse dentro
de la normalidad. Teniendo en cuenta
las correlaciones, se observa una co-
rrelacion positiva entre el empleo de
estrategias de elaboracion informativa
y de estrategias de seleccion y orga-
nizacion (r = .281; p<.001 y r = .413;
p<.001, respectivamente) y entre las
estrategias de seleccion y organiza-
cion (r=.534; p<.001). Las estrategias
de repeticidon no parecen correlacionar
con el resto de las estrategias cogniti-
vas o hacerlo de manera poco impor-
tante y negativamente con la seleccion
informativa (r = -.135; p<.05).

Por otra parte, el empleo de estra-
tegias de seleccion pueden ser signi-
ficativamente mas elevado entre los
alumnos de los cursos mas avanzados
(4° ESO y 2° Bachillerato) que entre
los estudiantes de niveles mas bajos
(6° de Primaria y 2° de ESO).

Atendiendo a los resultados, los
alumnos de 6° de Primaria memorizan
por repeticion mas que los estudiantes
de 2° de ESO; a medida que se avanza
en el sistema educativo posiblemen-
te el uso de este recurso se mantenga
moderadamente estable. Por lo que se
refiere a la organizacion de la infor-
macion, aunque se podria sugerir una
reduccion en el empleo de estos recur-
sos a finales de la ESO, las diferencias
encontradas entre los distintos niveles
no llegan a ser estadisticamente signi-
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Tabla 1

Medias, desviaciones tipicas, asimetria, curtosis

y matriz de correlaciones

1. 2. 3 4 5 6
1. Curso® 1.000
2. Rendimiento® -.091 1.000
3. E_Elaboracion -.120 205%* 1.000
4. E_Seleccion 278%* .079 281%* 1.000
5. E_Repeticion -.103 -.110 -.057 -.135% 1.000
6. E_Organizacion -.049 A91** A413%* .534%* .010 1.000
M 7.328 3.162 2.520 3.041 2.847 2.685
DT 1.063 1.144 147 740 712 734
Asimetria 228 -.429 259 -.263 324 153
Curtosis -1.176 -.626 -274 -.227 -.302 -.535

2 Curso (6 = 6° curso de Primaria, 7 =2° ESO, 8=4° ESO, 9=2° Bachillerato)

b Rendimiento (1= Insuficiente, 2=Suficiente, 3=Bien, 4=Notable, 5=Sobresaliente)

*Ep<.01; *p<.05

Tabla 2

Estadisticos descriptivos (media, desviacion tipica) correspondientes a cada uno de los cursos

en las estrategias cognitivas

6° EP 2°ESO
©) ™

4°ESO 2° BACH
®) ©)

M DT M DT
E Elaboracion 2.829 788 2308 .742
E_Seleccion 2.855 790 2.884 .791
E Repeticion 3.052 707 2.673 .806
E Organizacion 2.819 .821 2.592 .802

M DT M DT
2411 .617 2.560 .709
3.170 .568 3.419 .604
2922 611 2738 .583
2,625 .683 2.720 .489

Prueba Scheffé: E_Elaboracion6-7, 6-8; E_Seleccion 6-9, 7-9 E_Repeticion 6-7
Curso (6 = 6° curso de Primaria, 7 = 2° ESO, 8=4° ESO, 9=2° Bachillerato)

ficativas [F (3, 264) =2.525 p=.058].
En general, los resultados anali-
zados contribuirian a sostener ciertas
diferencias en el procesamiento infor-
mativo en distintos cursos o etapas del

sistema educativo. Asi, la elaboracion
informativa podria ser mas empleada
por los aprendices al final de la Educa-
cién Primaria que por los estudiantes
de ESO. Al tiempo que los primeros
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Figura 1. Diferencias en el uso de estrategias en funcion del curso escolar.

podrian recurrir mas a la repeticion
como técnica de aprendizaje que los
segundos. Finalmente, parece que los
estudiantes de final de Bachillerato
son mas conscientes de la necesidad
de seleccionar informacién que sus
compaiieros mas jovenes (Véase Figu-
ral).

Relacion entre uso de estrategias
cognitivas y rendimiento académico.

Con objeto de comprobar la exis-
tencia de diferencias significativas en
el uso de los diferentes tipos de estra-
tegias cognitivas, segin el rendimien-
to escolar informado por el estudiante,
se realiza el mismo proceso que en el
caso anterior, tomando en este caso
como factor en el ANOVA la variable

rendimiento actual (siendo sus nive-
les: insuficiente, suficiente, bien, nota-
ble, sobresaliente).

Los resultados del analisis sugieren
la existencia de diferencias estadisti-
camente significativas entre el uso de
estrategias de elaboracion [F (4, 264)
=3.726, p=.006; np2 = .054] y estrate-
gias de repeticion [F (4, 264) =2.873,
p=.023; np2 = .042], en funcién del
rendimiento académico del alumno.

Concretamente, se encuentran di-
ferencias importantes en el uso de
estrategias de elaboracion entre los
alumnos que obtienen sobresaliente y
aquellos que dicen obtener notas como
insuficiente o bien. Por lo que respec-
ta a las estrategias de repeticion, los
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resultados sugieren que el empleo de
este tipo de recursos es mas frecuen-
te entre los alumnos de aprobado que
entre aquellos que obtienen mejores
calificaciones o que entre los alumnos
que suspenden (véase Tabla 3). Aun
cuando las diferencias alcanzadas no
son estadisticamente significativas [F
(4, 264) =2.362, p=.054], observando
la tendencia, podriamos sugerir que
el empleo de recursos vinculados a
la organizacién es mds importante a
medida que las calificaciones son mas
elevadas (véase Figura 2). No se han
encontrado diferencias estadistica-
mente significativas en el empleo de
estrategias de seleccion [F (4, 264)
=.613, p=.653], en funcién del rendi-
miento académico informado por el

estudiante.

Conjuntamente, los resultados nos
permiten sugerir diferencias respecto
a la media en el empleo de estrategias
cognitivas entre los estudiantes con di-
ferentes rendimientos informados. Los
estudiantes con mas altos rendimien-
to —sobresaliente y notable— emplea-
rian (mas que la media) estrategias de
elaboracion, y posiblemente también
estrategias de organizacion, mientras
que los estudiantes con rendimientos
auto-informados més bajos —suficiente
y bien— emplearian mas que la media
estrategias de repeticion y seleccion.
Obsérvese que los estudiantes que di-
cen suspender estarian por debajo de
la media en las cuatro estrategias estu-
diadas (véase Figura 2).

....... E_Elaboracion E_Seleccidn E_Repeticidon E_Organizacion

0.8
0.6
0.4
.

0 // . —— \V |
-0,2 . _
-0.4
-0.6

1. Insuficiente 2. Suficiente 3. Bien 4. Motable 5. Sobresaliente

Figura 2. Diferencias en el uso de estrategias en funcion del rendimiento académico.
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Tabla 3

Estadisticos descriptivos (media, desviacion tipica) correspondientes a los niveles de

rendimiento en estrategias cognitivas

INSUFIC SUFIC BIEN NOTABLE  SOBRE
M @) €) 4) ®)

M DI M DI M DI M DT M DT

E Elaboracion 2238 .678 2489 .735 2419 .763 2600 .696 2937 .823

E Seleccion 2786 .761 3.161 .738 3.061 .761 3.013 .716 3229 .700

E_Repeticion ~ 2.767 .785 3.119 .727 2.923 598 2752 .697 2.652 .874

E_Organizacion 2309 .680 2.694 .787 2.675 .715 2734 .733 2991 .639

Prueba Scheffé: E_Elaboracionl-5; 3-5; E_Repeticion 2-5
Rendimiento (1= Insuficiente, 2=Suficiente, 3=Bien, 4=Notable, 5=Sobresaliente

Discusion

Atendiendo al propdsito de esta in-
vestigacion se puede sugerir la exis-
tencia de diferencias estadisticamente
significativas en el empleo de estrate-
gias de seleccion, elaboracion y repeti-
cién entre los alumnos de 6° Primaria,
2°y 4° de Secundaria y 2° de Bachi-
llerato. Concretamente, la tendencia a
relacionar el material de estudio con
la propia experiencia, ejemplificar
los contenidos y tratar de compren-
derlos podria ser un recurso menos
relevante en el proceso de estudio de
los alumnos de Educacion Secundaria
que para los de Educacion Primaria.
Ademas de facilitar el empleo de es-
trategias elaborativas por parte de los
aprendices, la etapa de Educacion Pri-
maria podria sostener todavia un alto
empleo de recursos de estudio relati-
vos a la repeticion, como aprender las
cosas al pie de la letra, de corrido, aun-

30

que no se entienda; o leer el texto tal
y como viene, sin dividirlo en partes,
sin tratar de entenderlo. Por otra parte,
la “esencializacion”, seleccionar y es-
cribir las ideas principales con objeto
de resumir y memorizar informacion,
puede ser un procedimiento de estudio
mas importante entre los alumnos de
cursos mas avanzados que entre los
estudiantes que finalizan la Educacion
Primaria o que estan en los primeros
cursos de Secundaria.

El andlisis de los resultados y ten-
dencias respecto a la relacion entre el
empleo de estrategias cognitivas y el
rendimiento académico permite su-
poner que los estudiantes de sobresa-
lientes y notables desarrollan modos
de implicacion mas constructivos e
interactivos, buscando ejemplos fa-
miliares que le ayuden a aclarar los
contenidos, aplicando los aprendizajes
a la practica o a la realidad, haciéndo-
se preguntas a si mismos y analizando
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el contenido desde un papel critico y
evaluador, que los estudiantes de sus-
penso o aprobado (Chi 2009; Chi y
Wylie, 2014). Es posible que los estu-
diantes con mejores calificaciones de-
sarrollen un procesamiento mas gene-
rativo, implicandose en mayor medida
que sus compafieros en estrategias de
elaboracion y estructuracion infor-
mativa (Kiewra, 2005; Mayer, 2009,
2014). En esta linea, cabria preguntase
si los aprendices que obtienen bajas
calificaciones adoptan un compromiso
cognitivo activo, implicandose funda-
mentalmente en estrategias de selec-
cioén y adoptando procedimientos me-
moristicos de repeticion, o0 modos mas
pasivos, posicionandose como meros
receptores de informacion y con una
baja implicacion en comportamientos
relativos al aprendizaje, tal y como se
sugiere desde el modelo ICAP desa-
rrollado por Chi (2009).
Indudablemente, las conclusiones
extraidas deben ser contempladas te-

niendo en cuenta algunas de las limi-
taciones de este trabajo. Por un lado,
los resultados han de interpretarse con
cautela debido a la utilizacion de datos
de auto-informe, ya que a pesar de ser
un procedimiento util para entender
los pensamientos de los participantes
y las conductas percibidas, hay que re-
conocer que tiene sus limitaciones. Asi
mismo, el grupo también resulta un
tanto limitado, por lo que seria intere-
sante contar con un mayor nimero de
participantes. Por otro lado, también
hay que tener en cuenta que los resul-
tados presentados son correlacionales
y, por lo tanto, no deben leerse en tér-
minos causales. Para suponer relacion
casual se necesitaria un disefio especi-
fico y diferentes puntos de medicion a
lo largo del tiempo, lo cual seria inte-
resante para tener en cuenta en futuras
investigaciones.
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Afrontamiento de Necesidades Especificas
de Apoyo Educativo (NEAE) y burnout en el
profesorado

Coping strategies in specific educational support
needs and teacher burnout

Pablo Monico, Sofia Micaela Pérez-Sotomayor, Débora Areces, Celestino
Rodriguez y Trinidad Garcia

Universidad de Oviedo

Resumen

El nivel de burnout del profesorado podria relacionarse con las caracteristicas personales de los docentes,
pero también con las estrategias y recursos de los mismos a la hora de tratar al alumnado con NEAE. El
objetivo de este trabajo fue analizar la relacion entre las estrategias de afrontamiento del profesorado, ciertas
variables sociodemograficas, y sus niveles de Burnout en una muestra de docentes asturianos. Participaron
33 profesores de diferentes niveles educativos, quienes cumplimentaron el cuestionario Wuppertal de
estrategias, y el MBI de Burnout. Se realizaron correlaciones de Pearson y Analisis Multivariados de la
Varianza (MANOVA). Los afios de experiencia docente y unas adecuadas estrategias de afrontamiento en
el docente actuaron como factores protectoresfrente al burnout. Estos resultados invitan a considerar la
formacion y la cultura organizacional de los centros educativos como factores importantes en el desarrollo

de sintomas de burnout en el profesorado.

Palabras clave: burnout, estrategias, experiencia docente, necesidades educativas, Wuppertal

Abstract

The level of burnout of teachers may be connected with their personal characteristics, but also with the
teaching strategies and resources they have while facing students with specific educational needs. This study
analyzes the relationship between teacher coping strategies, some socio-demographic variables, and their
levels of burnout in a sample of teachers from Asturias. In this study, 33 teachers of different educational
levels completed the Wuppertal questionnaire of teaching strategies, and the Maslasch Burnout Inventory.
Pearson’s correlations and Multivariate Analysis of Variance (MANOVA) were used. Analysed showed the
significance of teaching years of experience and teacher strategies as protector factors to burnout. These
results invite to consider teacher training and school organizational culture as important factors in the

development of symptoms of burnout.

Keywords: burnout, teaching methods, teaching experience, educational needs, Wuppertal
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Desde el afio 1990 en Espafia, con
la aparicion de la LOGSE, se intenta
dar respuesta a la diversidad del alum-
nado existente en los centros educati-
vos, adecuando el plan de estudios a
cada uno. Con la llegada de la LOE en
2006, la diversidad se entiende como
un principio educativo y se utiliza el
término Necesidades Especificas de
Apoyo Educativo (NEAE) para en
globar a todos aquellos estudiantes
que presentan Necesidades Educativas
Especiales, dificultades especificas de
aprendizaje, altas capacidades, incor-
poracion tardia al sistema educativo,
o aquellos con condiciones persona-
les o de historia escolar perjudiciales.
Todas estas condiciones hacen que
este alumnado necesite una atencion
educativa diferente a la ordinaria, ya
que por si mismos no seran capaces de
alcanzar el maximo desarrollo posi-
ble de sus capacidades y los objetivos
establecidos con caracter general para
cada nivel educativo.

La LOMCE (aprobada en 2013)
también le da importancia a la equidad
educativa, como forma de garantizar
la igualdad de oportunidades para el
pleno desarrollo de la personalidad
a través de la educacion, la inclusion
educativa, la igualdad de derechos y
oportunidades que ayuden a superar
cualquier discriminacion y la accesi-
bilidad universal a la educacion. De
este modo, la educacion debe actuar
como elemento compensador de las

desigualdades personales, culturales,
econdémicas y sociales, con especial
atencion a las que se deriven de cual-
quier tipo de discapacidad.

Para poder encargarse de cumplir
con todas estas ordenanzas y dar res-
puesta a las demandas de cada alumno,
los profesores han de adaptar sus es-
trategias de trabajo. La actitud hacia la
diversidad es una de las claves para lo-
grar esta educacion inclusiva, siendo,
en este punto, una pieza fundamental
el profesorado tal y como afirma el ca-
tedratico de Didactica y organizacion
escolar de la Universidad de Malaga
(Lopez, 2011).

Una estrategia muy importante para
fomentar los procesos de inclusion en
centros es desarrollar un contexto don-
de el profesorado se sienta apoyado y
estimulado para seguir trabajando en
los procesos de ensefianza y apren-
dizaje de todo el alumnado (Ldpez,
2011).

Mientras que la mayoria de los es-
tudios actuales ponen el énfasis en la
falta de medios como una de las cau-
sas que afectan al profesorado de cara
a la integracion, estudios anteriores
como los de Garcia Pastor y Villar An-
gulo (1987), Dengra, Duran y Verdugo
(1991), indican que en las actitudes
negativas hacia la integracion influyen
una serie de factores. Entre todos ellos
destacamos: la falta de tiempo, la falta
de medios y recursos didacticos ade-
cuados, la escasez de apoyo, falta de
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coordinacion entre el profesorado y el
apoyo, escasos cambios en la estruc-
tura organizativa, escasez de modifica-
ciones en las estrategias didécticas y
falta de cambios en la dindmica insti-
tucional del centro.

Por otro lado, hay otra serie de
retos a los que deben enfrentarse los
profesores hoy en dia, como son los
problemas de indisciplina en el aula,
la presion de padres y de la direccion
del centro y, en algunos casos, acoso
por parte de sus compafieros de traba-
jo, teniendo que hacer frente ademas
a una desbordante cantidad de trabajo.
Estas y otras variables aumentan el ni-
vel de estrés del profesorado, lo cual
puede dar lugar a un sindrome conoci-
do como “Burnout”.

El término burnout se ha traduci-
do al espafiol de forma general como
“quemado” o agotado emocional-
mente, exhausto o desilusionado en el
trabajo. La concepcion actual, com-
partida por la mayoria de los investi-
gadores, se basa en las aportaciones de
Maslach (1978, 1981, 1982) y Mas-
lach y Jackson (1986). Segtn sus teo-
rias, el burnout es un sindrome com-
puesto por tres sintomas principales:
a) el cansancio o agotamiento emocio-
nal; b) la despersonalizacion o actitud
cinica hacia los demads; y c) la falta de
realizacion personal, caracterizada por
sentimientos de incompetencia y fra-
caso laboral.

Las manifestaciones sintomaticas

pueden ser variadas. Uno de las pri-
meras y de caracter leve es la dificul-
tad para levantarse por la mafiana o
el cansancio patoldgico. En un nivel
moderado, se presenta distanciamien-
to, irritabilidad, cinismo, fatiga, culpa
y autovaloracion negativa. Las graves
se expresan en el uso de fairmacos, ab-
sentismo, abuso de alcohol, que puede
llevar a otros cuadros como angustia o
depresion, entre otros (Carazo, 2010).

En cuanto a las variables socio-
demogréficas relacionadas con el bur-
nout en profesorado, Ayuso y Guillén
(2008) encontraron como perfil de
profesor mas quemado aquellos que
estan casados, con una edad media
de cuarenta afios, con la plaza defini-
tiva en el instituto o colegio, que lle-
van mas de quince afios de docencia
y en el mismo centro, que ademas han
sido tutores de algun grupo pero nunca
han ejercido un cargo directivo. Se-
gin Klassen y Chiu (2010), serian las
mujeres las mas propensas a presentar
estrés en el trabajo, debido a la carga
laboral y también, en muchas ocasio-
nes, familiar. En el estudio de Moreno,
Garrosa y Gonzélez (2000) los profe-
sores mayores de 50 afios presentarian
menos nivel de burnout que aquellos
que se encuentran en el intervalo de 45
a 50 afios, mas o menos la edad media
defendida por Ayuso y Guillén (2008).
En este caso, las mujeres presentarian
menos burnout que los hombres. Los
profesores sin hijos tendrian mas ago-
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tamiento emocional, al igual que aque-
llos que no tienen un contrato fijo en
el colegio.

Entre las variables mas relevantes
en relacion al burnout, destacan las
estrategias empleadas por el profeso-
rado, sobre todo en cuanto al control y
gestion del comportamiento del alum-
nado en el aula. Cuando los profeso-
res estdn continuamente intentando
controlar el mal comportamiento del
alumnado sin resultados positivos los
niveles de estrés aumentan, lo cual
puede afectar al nivel de burnout (Al-
varez, 2007; Klassen y Chiu, 2010).
Segun Alvarez (2007), las puntua-
ciones del profesorado en las escalas
de ira, estrés, desamparo, irritacion y
dafio/ofensa eran significativamente
menores en aquellos docentes entrena-
dos para manejar a los estudiantes con
problemas en comparacion con aque-
llos profesores que no habian recibi-
do entrenamiento alguno. Por tanto, el
disponer de estrategias para controlar
el mal comportamiento también influ-
ye en el burnout.

Segiin Klassen y Chiu (2010), el
profesorado que cuenta con pocas es-
trategias mostraria también menores
niveles de autoeficacia para realizar su
labor, lo que contribuye a aumentar el
estrés. Del mismo modo, aquellos que
tienen mayores cantidades de estrés
en la ensefianza tienen menor satisfac-
cion por el trabajo. Por el contrario,
aquellos profesores con niveles altos

de autoeficacia para manejar la clase y
con buenas estrategias instruccionales
obtienen mejores niveles de satisfac-
cion.

Niveles elevados de estrés pueden
tener consecuencias en el alumnado.
Como sefiala Yoon (2002), cuando el
profesorado se siente sobrepasado por
su trabajo, puede que trate al alumna-
do de un modo mas negativo, desarro-
llando un comportamiento mas cinico
en el sentido de mostrar una falta de
interés por sus alumnos. Del mismo
modo, estos profesores pueden estar
demasiado agotados emocionalmente
como para formar lazos cercanos con
los nifos y no constituirdn un buen
modelo en el que se basaran las futu-
ras amistades de los nifios. Este ago-
tamiento emocional es, también, un
factor que explica gran parte de los
cambios en la motivacion de los estu-
diantes. Aquellos profesores con nive-
les bajos de cansancio emocional fa-
cilitan los sentimientos de autonomia
de los alumnos y son mas favorables
para su desarrollo (Shen et al., 2015).
Los niveles de despersonalizacion de
los profesores también influyen en la
autonomia de los alumnos, dafiando el
desarrollo de la motivacion intrinseca
de los alumnos.

Ademas, son numerosos los estu-
dios que encuentran una relacion po-
sitiva entre los afios de experiencia
docente y las variables del burnout,
especialmente el cansancio emocio-
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nal (Klassen y Chiu, 2010). Por otro
lado, los resultados de los estudios de
Moreno, Garrosa y Gonzalez (2000) y
de Ponce (2002) no incluyen los afios
de experiencia como variable relevan-
te en el nivel de burnout.En esta linea,
Yao et al. (2015) analizaron la relacion
entre el clima escolar y el cansan-
cio emocional de los profesores. Por
ejemplo, descubrieron que en China
los directores deberian hacer un es-
fuerzo para mejorar la calidad del cli-
ma escolar, por lo que los profesores
sentirian como un deber el entregar-
se a su trabajo. También encontraron
que es muy importante ayudar a los
profesores a entender mejor como se
desencadenan sus sentimientos y qué
estrategias emocionales deben adop-
tar cuando éstos se muestran. En esta
misma linea se encuentran los resulta-
dos de Hakanen, Bakker y Schaufeli
(2006), quienes apuntan también que
los esfuerzos para reducir la carga de
trabajo y la prevencion del burnout
deberian ser importantes en las escue-
las y otras organizaciones. Habria que
incrementar los recursos que generan
compromiso con el trabajo y la carre-
ra, ademas de aquellos que reducen los
niveles de burnout.

Rabasa, Figueiredo-Ferraz y Gil-
Monte (2016) y Llorca-Pellicer (2016)
incluyen el papel de la culpa en el es-
tudio del sindrome de burnout, con-
cluyendo que esta variable deberia ser
evaluada para discriminar entre las

personas afectadas por el sindrome y
reconocer la influencia de éste en la
inclinacion al absentismo en maes-
tros. También tienen en cuenta deter-
minadas condiciones del trabajo como
posibles predictoras del sindrome.
Influye en el sindrome la inteligencia
emocional de los profesores (cuanta
mas inteligencia emocional, menos
predisposicion a burnout), la persona-
lidad de éstos y el nivel de satisfaccion
con su vida. Cuanta mas satisfaccion,
menos predisposicion a sufrir burnout
(Colomeischi, 2015).

Fiorilli et al. (2015) realizaron otro
estudio con profesores italianos y sui-
zos. Uno de los resultados que obtu-
vieron, al contrario que Ayuso y Gui-
11én (2008), fue que la edad no influye
en el nivel de burnout. En compara-
cion, los autores identificaron ciertos
factores de riesgo relacionados con el
centro como organizacién. El profe-
sorado sefialaba como factores estre-
santes la obligacion de tratar a alum-
nos con importantes necesidades en
el aula ordinaria y el ensefiar a clases
mas numerosas, lo que podria explicar
también que expresasen una mayor
necesidad de soporte social. En conse-
cuencia, cuando el soporte no se con-
sidera satisfactorio, puede haber mas
riesgo de burnout. Las caracteristicas
personales serian insuficientes sin un
soporte adecuado, siendo importante
la percepcion de recursos disponibles,
materiales y personales.
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La revision de la bibliografia an-
teriormente descrita muestra que hay
ciertas variables sociodemograficas
que pueden relacionarse con el bur-
nout, si bien los resultados varian en
los diferentes estudios. Por otra parte,
no hay demasiados estudios hasta la
fecha que examinen como influye la
inclusion de nifios con NEAE en las
clases ordinarias, y las estrategias del
profesorado, en los niveles de burnout
(Fiorilli et al., 2015).

El proposito de este estudio es co-
nocer como influye la cantidad y cali-
dad de estrategias del profesorado en
el afrontamiento de la educacion a ni-
nos con NEAE, y como éstas pueden
influir en el propio desgaste personal
que presentan los profesores, aumen-
tando su nivel de burnout.

Algunos objetivos especificos de
este estudio serian: en primer lugar,
analizar algunas variables sociode-
mograficas como edad, sexo, afios de
experiencia, situacion laboral y estado
civil que influyen en el burnout de los
profesores y, en segundo lugar, rela-
cionar el nivel de burnout que sufren
los docentes de primaria, secundaria y
bachillerato con las estrategias educa-
tivas que presentan para trabajar con
alumnos con NEAE. En ultimo lugar,
mediante un analisis cualitativo de las
respuestas de los profesores, averiguar
cuales son las fortalezas, debilidades,
amenazas y oportunidades de los cen-
tros y el actual sistema educativo, y

qué seria necesario para mejorar estos
aspectos.

En relacion con estos objetivos, la
hipotesis principal a comprobar se-
ria encontrar mas nivel de burnout en
aquellos profesores que tienen menos
estrategias para afrontar las diferentes
necesidades de sus alumnos. En cuan-
to a las variables sociodemograficas,
si bien, los estudios hasta la fecha no
son muy concluyentes, se espera obte-
ner una asociacion entre género, edad,
afios de experiencia docente, tipo de
contrato, estado civil, nimero de hijos
y las variables de burnout.

Método

Participantes

Para llevar a cabo este estudio se
contd con ungrupo de 33 participan-
tes, profesores de todos los niveles
educativos (de Infantil a Bachillerato),
pertenecientes a colegios concertados
del Principado de Asturias. Del total
del grupo, 24 (72.7%) eran mujeres.
La media de edad fue de 39.72 (DT =
9.59), siendo el intervalo de entre 23
y 60 afios. La media de afos de ex-
periencia docente fue de 14.38 (DT
= 10.27). Salvo en uno de los casos,
todos los participantes presentaban
experiencia docente con nifilos con
NEAE. Un 69.7% de los profesores (n
= 23) estaban contratados de manera
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fija, mientras que el 24.2% restante
(n = 8) lo estaban de manera tempo-
ral. En el caso de dos profesores, no se
disponia de este dato.

Cada profesor informé acerca de
las diferentes necesidades que tienen
los nifios en sus clases. La primera ne-
cesidad en este ranking es la relacio-
nada con los TEA, que aparece en 8
casos, seguida de sindrome de Down
y retraso madurativo, con 7 casos en
cada uno. Se encontraron 4 casos con
TDAH, mientras que la proporcion de
estudiantes atendidos con dificultades
de aprendizaje, discapacidad cogni-
tiva, déficits sensoriales, y trastornos
psiquicos fue de 3 en todos los casos.
También hay coincidencia en el ni-
mero de casos con altas capacidades y
trastornos generalizados del desarrollo
(n=2).

Del total, 13 profesores (39.4%)
estaban especializados en Educacion
Primaria, 5 eran especialistas en inglés
(15.2%), 4 eran profesores de ESO y
4 eran especialistas en Pedagogia Te-
rapéutica (12.1%). De los restantes, se
contd con 3 profesores de Educacion
Infantil (9.1%) y, por ultimo, con 2
orientadores y 2 especialistas de Au-
dicion y Lenguaje (6.1%). Asi pues,
un total del8 profesores (54.5%) im-
parten clase en Primaria, 6 (18.2%) en
ESO, 4 profesores (12.1%) tanto en
Infantil como en Primaria, y 3 (9.1%)
en Infantil. De los dos profesores res-
tantes, uno de ellos imparte clase tanto

en ESO como en Bachiller, y el altimo
en Primaria, ESO y Bachiller.

En cuanto a la presencia de los
alumnos con NEAE en sus clases, 25
profesores (78.1%) indicaron que los
alumnos con NEAE se encuentran la
mayoria del tiempo en las clases ordi-
narias con el resto de nifios, 5 profeso-
res (15.6%) dijeron que se encuentran
todo el tiempo en las clases ordinarias
y tan solo 2 (6.3%) comunicaron que
los nifios con NEAE se encuentran tan
solo algo del tiempo en las clases or-
dinarias.

Dado que en estudios anteriores
también consideran como variable
importante el estado civil, se obtuvo
también esta variable. Del total, 23
profesores (el 69.7%) estan casados, 7
(21.2%) solteros, 2 (6.1%) con pare-
ja y uno (3%) divorciado. De los 33
participantes, 22 de ellos tienen hijos,
siendo la media de hijos de 1.5 (DT =
1.39).

Instrumentos

Se ha utilizado una adaptacion del
cuestionario Wuppertal de estrategias
del profesorado, disefiado en la Uni-
versidad de Colonia (Alemania). Este
estd constituido en primer lugar por
preguntas sobre variables sociode-
mograficas acerca de los participan-
tes, como el género, la edad, posicion
como profesor actualmente, etc. Estas
variables se emplearon para el analisis
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cuantitativo de la relacion entre varia-
bles sociodemograficas y burnout.

El primero de los items de la escala
es de respuesta abierta, y el participan-
te debe aportar una definicion de los
conceptos de “inclusion” y “dificulta-
des de aprendizaje”. En el segundo de
los items se pide al participante indi-
car ademas donde suelen estar la ma-
yoria de alumnos con “dificultades de
aprendizaje” en su clase. La informa-
cion procedente de estos enunciados
fue incluida en el analisis cualitativo.

En el conjunto de items 3, los parti-
cipantes tenian que indicar su acuerdo
o desacuerdo con una serie de afirma-
ciones referentes a los recursos perso-
nales y del centro con los que cuentan
para hacer frente a diferentes casos
de NEAE, mediante una escala tipo
Likert del 1 al 4, siendo 1 totalmen-
te en desacuerdo y 4 totalmente de
acuerdo. En los grupos de items 4 y 5
se pregunt6 sobre el conocimiento del
profesorado sobre estrategias instruc-
cionales y las caracteristicas de los es-
tudiantes con diferentes NEAE, nue-
vamente siguiendo el anterior sistema
de respuestas. El conjunto de items
6 es de respuesta dicotdmica, y hace
referencia a la experiencia del profe-
sorado tratando diferentes grupos de
estudiantes con NEAE. Las diferen-
tes NEAE a las que se refieren estos
items son: problemas conductuales,
inteligencia muy baja, baja o media;
ademas de describir el conocimiento

de las caracteristicas, estrategias y su
trabajo de acuerdo a cuatro categorias
(dificultades especificas de aprendi-
zaje, desorden conductual emocio-
nal, discapacidad intelectual severa y
discapacidad intelectual moderada).
Dentro del conjunto de items 7, en el
que se tratan temas de diversa indole,
dos afirmaciones (la 1 y la 7) fueron
tomadas, las que concretamente se re-
fieren a la percepcidn sobre las propias
competencias del profesorado o auto-
eficacia, y las demandas de formacion.
El sistema de respuesta fue nuevamen-
te la escala tipo Likert con 4 alterna-
tivas, anteriormente mencionadas. La
informacion procedente de todos es-
tos conjuntos de items se incluyd en
el analisis cuantitativo de los datos, al
igual que la altima parte del cuestio-
nario, de respuesta abierta y donde se
pide a los participantes reflexionar so-
bre aspectos tanto personales como re-
lativos al centro y al sistema educativo
actual (conjunto de items 8, 9 y 10).
Para medir el burnout en profeso-
rado se emple6 la escala MBI (Mas-
lasch Burnout Inventory) de Burnout
(Maslach y Jackson, 1981; 1986), la
cual se configura con 22 items que si-
guen una escala tipo Likert de 6 pun-
tos, desde “nunca” a “diariamente”.
Estos se organizan a su vez en 3 sub-
escalas: de Agotamiento Emocional,
de Despersonalizacion y de Realiza-
cion Personal. La consistencia interna
se comprobd con el coeficiente alfa
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de Cronbach y se obtuvo .79 para la
subescala de Agotamiento Emocio-
nal, .70 para la de Despersonalizacion
y .73 para la de Realizacion Personal
(Shen et al., 2015). Este cuestionario
se utiliz6 enteramente para los andlisis
cuantitativos de los datos.

Procedimiento

El conjunto de docentes con los que
se trabajé se obtuvo mediante mues-
treo de accesibilidad, siendo la par-
ticipacion voluntaria. Se accedid al
grupo a través de los Departamentos
de Orientacion de cada centro. Desde
el mes de febrero hasta mayo se admi-
nistraron los cuestionarios en los dife-
rentes centros. Se les pidi6, asimismo,
que respondiesen con la maxima sin-
ceridad posible, garantizando en todo
momento anonimato y tratamiento
ético de los datos. Una vez el profeso-
rado de los centros respondio el cues-
tionario, se procedio a la codificacion
y analisis de los datos sobre la base de
un disefio principalmente descriptivo.

Analisis estadisticos

A tenor de lo expuesto, cabe men-
cionar que para profundizar en el es-
tudio de la relacion existente entre las
diferentes variables sociodemografi-
cas del profesorado y las escalas de
burnout se realizaron diferentes ana-
lisis. Asi, para establecer el grado de
vinculacion entre la edad y los afios de

experiencia, se utilizo la correlacion
de Pearson, mientras que para relacio-
nar las variables de burnout (depen-
dientes) con el género, tipo de contra-
to, estado civil y presencia/ausencia
de hijos (factores fijos) se utiliz6 un
Analisis Multivariado de la Varianza
(MANOVA), en cada caso.

Asimismo, para poner en relacion
el nivel de burnout que sufren los do-
centes de los diferentes niveles edu-
cativos con la cantidad de estrategias
educativas que presentan para trabajar
con alumnos con NEAE se optd por
realizar nuevamente correlaciones de
Pearson. De igual modo, también se ha
analizado la correlacion entre las sub-
escalas de burnout relacionadas con la
auto-eficacia percibida del profesora-
do y su percepcion sobre la necesidad
de formacion.

Cabe destacar que para cumplir con
estos objetivos se ha utilizado el pa-
quete estadistico SPSS v. 22. Se toma-
ron como diferencias estadisticamente
significativas aquellas a un nivel de p
<.05.

Resultados

Relacion entre las variables socio-
demograficas del profesorado y las
variables de Burnout

Edad y aiios de experiencia
En primer lugar, cabe destacar que,
del estudio de la relacion entre las va-
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riables sociodemograficas del profe-
sorado y las variables de Burnout, tal
y como se pone de manifiesto en la
Tabla 1, no se detectan correlaciones
estadisticamente significativas, aun-
que se podria hablar de tendencias. En
este caso, a mayor edad menos Agota-
miento Emocional y Despersonaliza-
cion, pero mas Realizacion Personal.
Por tanto, la edad podria ser un factor
protector del desarrollo de sintomas de
burnout.

En el caso de las correlaciones con
los afios de experiencia docente, tam-
poco se han encontrado asociaciones
significativas. Por tanto, hablando de
tendencias, se podria decir que a mas
afios de experiencia menos Agota-
miento Emocional y Despersonaliza-
cion, pero mas Realizacion Personal.
Estos resultados son diferentes cuando
se tienen en cuenta los afnos de docen-
cia a nifios con NEAE, aunque tam-
poco se han encontrado correlaciones
significativas. Cuantos mdas afios de
experiencia con nifios de NEAE, mas
Agotamiento Emocional y Realiza-
cion Personal, mientras que se daria
menos Despersonalizacion.

Por otro lado, es interesante sefa-
lar que existe una correlacion alta y
estadisticamente significativa entre las
variables de burnout. La correlacion
entre Agotamiento Emocional y Des-
personalizacion es de .444 (p< .01),
mientras que entre Agotamiento Emo-
cional y Realizacion Personal se da

una correlacion negativa de -.622 (p<
.01). Entre las variables de Desper-
sonalizacion y Realizacion personal
también se da una correlacion negati-
va, de -.589 (p<.01).

Género, tipo de contrato, estado
civil y presencia de hijos

Los resultados del Analisis Multi-
variado de la Varianza (MANOVA)
para la totalidad del grupo muestran,
con respecto al género, que las mu-
jeres presentan niveles mas bajos en
Agotamiento Emocional (hombres,
M = 13, DT = 10.012; mujeres, M =
11.13, DT = 9.387) y Despersonaliza-
cion (hombres, M =3.33, DT =3.041;
mujeres, M = 1.70, DT = 4.139). Por
el contrario, presentan mas Realiza-
cion Personal (hombres, M = 37.89,
DT = 6.772; mujeres, M = 41, DT =
4.625). No obstante, no hubo diferen-
cias estadisticamente significativas en-
tre ambos géneros en ninguna de las
variables (p = .581).

En cuanto a la relacion entre el tipo
de contrato y las diferentes variables
de burnout, los estadisticos descripti-
vos indican que aquellos participantes
contratados de manera fija presentan
menos Agotamiento Emocional (M =
10.41, DT = 8.495) que aquellos que
estan contratados de manera tempo-
ral (M = 2.88, DT = 9.862). Ocurre
lo mismo en la variable de Desperso-
nalizacion, donde los profesores fijos
presentan una media de 2.05 (DT =
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4.293), mientras que la media de los
temporales es de 2.13 (DT = 3.227).
En la variable de Realizacion Personal
los profesores contratados de manera
fija tienen una mayor satisfaccion con
los logros personales (M = 40.41, DT
=5.771) que los que estan contratados
de manera temporal (M =39.63, DT =
7.577). No obstante, no hubo diferen-
cias estadisticamente significativas en-
tre ambos tipos de contrato en ninguna
de las variables (p = .910).

Se obtuvo también que aquellos
profesores que estan casados presentan
mayor Agotamiento Emocional (M =
1.32, DT = .646) que aquellos solteros
(M =1.29, DT =.756), divorciados (M
= 18) o con pareja (M=10). En cuanto
a Despersonalizacion, de nuevo los ca-
sados son los que mas despersonaliza-
cion sufren, con una mediade 2.64 (DT
=4.531), seguidos de los solteros (M =
1.29, DT = 1.799), los divorciados (M
= 1) y los que tienen pareja (M = .50,
DT =.707). Por ultimo, en Realizacion
Personal, los datos indican que los sol-
teros son los que mas satisfaccion per-
sonal tienen (M = 40.86, DT = 3.976),
seguidos de los casados (M = 40.14,
DT = 6.847), aquellos divorciados (M
=39) y los que tienen pareja (M = 38,
DT = 5.657). Tampoco en este caso
hubo diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los diferentes estados
en ninguna de las variables (p = .950).

La ultima variable sociodemografi-
ca que se relaciond con el burnout fue

la presencia o ausencia de hijos. Las
diferencias no son estadisticamente
significativas, al igual que en los ca-
sos anteriores (p = .752). En el caso
de Agotamiento Emocional, aque-
llos que tienen hijos lo sufren en mas
medida (M = 13.24, DT = 9.336) que
los que no los tienen (M = 9.50, DT
= 9.336). Respecto a la Despersonali-
zacion, vuelve a ocurrir lo mismo: los
que tienen hijos tienen una media de
2.62 (DT = 4.522) mientras que la de
los que los no tienen es algo menor,
de 1.40 (DT = 2.221). En Realizacion
Personal se encuentra lo contrario, los
profesores con hijos estdn menos rea-
lizados (M = 39.19, DT = 6.615) que
aquellos que no los tienen (M = 41.30,
DT =4.165).

Relacion entre los recursos y es-
trategias del profesorado y las va-
riables del burnout

Mediante la correlaciéon de Pear-
son se obtuvo que, a nivel general,
una mayor presencia de recursos per-
sonales y del centro se relacionan con
menor Agotamiento Emocional y Des-
personalizacion, pero con mayor Rea-
lizacion Personal. Las correlaciones
fueron estadisticamente significativas
en el caso de Agotamiento Emocional
(R*=-.509; p<.01) y Realizacion Per-
sonal (R = .584; p < .01). Para Des-
personalizacion la correlacion no fue
significativa (R? =-.051).

Cuando se tienen en cuenta los
recursos en relacion a las diferentes
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NEAE las correlaciones cambian.
Asi, la variable Despersonalizacion
no presenta correlaciones estadisti-
camente significativas al relacionarla
con ninguna de las diferentes NEAE
propuestas. En el caso de Agotamien-
to Emocional se encontraron correla-
ciones negativas y significativas para
todas las NEAE (mas recursos para

afrontar las NEAE se relacionan con
menor Agotamiento), salvo Dificulta-
des de Lectura, la cual no tuvo corre-
laciones significativas con ninguna de
las variables de burnout. En el resto de
casos, la presencia de recursos perso-
nales y del centro para afrontar estas
necesidades, se relacion6 con mayor
Realizacion Personal.

Tabla 1
Correlaciones bivariadas entre la edad, experiencia del profesorado y las variables de Burnout
(N=33)
Agotamiento Despersonalizacion Realizacion
Emocional Personal

1. Edad -012 -.246 .027

2. Experiencia docente -.024 -.233 124

3. Experiencia con NEAE .081 -.128 .070

*¥* p<.01;* p<.05

Tabla 2

Correlaciones bivariadas entre los recursos personales y del centro y las variables de Burnout,
teniendo en cuenta las diferentes necesidades (N = 33

Agotamiento  Despersonalizacion ~ Realizacion
Emocional Personal

1. RPC. Trastorno de Conducta -.537%* -.202 .660**
2. RPC. Déficit Cognitivo -.420%* .093 S12%*
3. RPC. Dificultades de Escritura - 479%* .050 426%*
4. RPC. Dificultades de Lectura -.289 112 278

5.RPC. TDAH - 455%* -.202 S10%*
6. RPC. TEA -.530%* -.202 .655%*
7. RPC. Déficits Sensoriales -.398%* -.182 543%*

Nota.RPC = Recursos personales y del centro. ** p<.01; * p<.05
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Relacion entre conocimiento de
estrategias para trabajar con NEAE,
conocimiento sobre las caracteristi-
cas del alumnado, autoeficacia per-
cibida y demandas de formacion y
las variables de burnout

Tal y como se puede comprobar en
los resultados recogidos en la Ttabla
3 no hubo correlaciones estadistica-
mente significativas con la variable
Despersonalizacion en ninguno de los
Ccasos.

El conocimiento de estrategias ins-
truccionales apropiadas a las diferen-
tes necesidades es bueno en general,
con una media de 49.79 (DT = 9.707).
Al relacionar esta variable con las de
burnout, se obtienen correlaciones
significativas tanto con Agotamiento
Emocional como con Realizacion Per-
sonal. A mayor conocimiento sobre
las estrategias instruccionales, menos
agotamiento emocional y menos des-
personalizacion, pero mas realizacion
personal.

En cuanto al conocimiento de los
profesores sobre las caracteristicas de
los estudiantes con diferentes NEAE
también es bueno, ya que presentan
una media de 51.45 (DT = 10.762).
Se obtuvo una correlacion estadistica-
mente significativa con Agotamiento
Emocional y con Realizacién Perso-
nal. A més conocimiento de las carac-
teristicas de los estudiantes, menos
agotamiento emocional y menos des-
personalizacion, pero mas realizacion

personal.

Respecto a la necesidad de forma-
cion es alta (M = 3.15, DT = .795).
Se encontraron relaciones estadisti-
camente significativas con el nivel de
Agotamiento Emocional: a mas nece-
sidad de formacion, mas agotamiento.
Las relaciones no son estadisticamen-
te significativas entre la necesidad de
formacion y la Despersonalizacion o
la Realizacion Personal, pero se po-
dria hablar de una tendencia negativa,
cuanta mas necesidad de formacion se
tiene menos despersonalizacion y me-
nos realizacion personal.

Finalmente, en cuanto a los sen-
timientos de autoeficacia en general
es buena (M = 3.09, DT = .631). Se
encuentran correlaciones estadistica-
mente significativas con las variables
de Agotamiento Emocional y Realiza-
cion Personal. Cuanta mas autoefica-
cia, menos Agotamiento Emocional y
mas Realizacion Personal.

Es interesante sefalar que las corre-
laciones entre el conocimiento de las
estrategias para afrontar las NEAE, el
conocimiento de las NEAE, los senti-
mientos de autoeficacia y las deman-
das de formacion han obtenido corre-
laciones significativas entre ellas en
todos los casos (p < .01). El conoci-
miento sobre las estrategias necesarias
para atender a los nifios con NEAE
correlaciona positivamente con el co-
nocimiento de las NEAE (R* = .859)
y con los sentimientos de autoeficacia
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(R? = .646). Por tanto a mas conoci-
miento sobre las estrategias, mas co-
nocimiento sobre las caracteristicas
de las NEAE y mas autoeficacia per-
cibida. Sin embargo, la relacion con la
demanda de formacion es negativa (R?
=-.591), por tanto a mas conocimiento
de estrategias, menos demanda de for-
macion. El conocimiento que tienen
los profesores sobre las caracteristicas
de los alumnos con NEAE correlacio-
na positivamente con los sentimientos

Tabla 3

de autoeficacia (R* =.707), a més co-
nocimientos sobre las caracteristicas
de los alumnos, mas autoeficacia. Sin
embargo, la correlacion es negativa
con las demandas de formacion (R?
= -.501), a mas conocimientos menos
demandas de formacion. El sentimien-
to de autoeficacia y las demandas de
formacion presentan una correlacion
de -.527, por lo que a mas demandas
de formacidén menos autoeficacia.

Correlaciones bivariadas entre estrategias, conocimiento, autoeficacia percibida y demandas
de formacion del profesorado y las variables de Burnout (N = 33)

Agotamiento Despersonalizacion Realizacion
Emocional Personal
1. Estrategias del profesorado - 581%* -.262 502%*
2. Conocimiento de las NEAE -.612%* -.235 .393*
3. Autoeficacia -437* .020 .390%*
4. Demandas de formacion .354* -.121 -.336

# p< 013 % p<.05
Discusion

Este estudio tenia el objetivo de
analizar como ciertas variables so-
ciodemograficas y las estrategias del
profesorado de los diferentes niveles
educativos en el afrontamiento de la
educacion a nifios con NEAE pueden
influir en el nivel de burnout de los
profesores. La hipotesis de la que se
parti6 defendia que, si bien los traba-
jos hasta ahora no son concluyentes,
ciertas variables como el género, la

48

edad y anos de experiencia docente,
o la situacion laboral del profesorado
se relacionarian con las diferentes di-
mensiones del burnout (agotamiento
emocional, despersonalizacidn, y rea-
lizacion personal). Del mismo modo,
se esperaba que existiera una relacion
inversa entre el uso de estrategias y
el nivel de burnout que presentan los
profesores.

En cuanto a las variables socio-
demograficas, se ha encontrado que
un incremento en la edad implicaria
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niveles mas altos de Realizacion Per-
sonal, pero menores en Agotamiento
Emocional y Despersonalizacion. Esto
coincide con los resultados del estudio
de Ayuso y Guillén (2008) y Moreno,
Garrosa y Gonzalez (2000), donde la
edad jugaba un factor importante. Los
profesores con burnout presentaban
una edad media de 40 afios (parecida
a la edad media de los participantes de
este estudio) y aquellos que se encon-
traban en el intervalo de edad 31-40
estaban mas quemados que los parti-
cipantes mayores de 50. Sin embargo,
Fiorilli et al. (2015) defienden que la
edad no es un factor importante, sien-
do el soporte emocional lo que corre-
laciona con las caracteristicas persona-
les para actuar de factor de proteccion.

La cantidad de afios de docencia
aumentarian el nivel de Realizacion
Personal, mientras que disminuirian
los niveles de Agotamiento Emocio-
nal y Despersonalizacion. Esto tiene
sentido, ya que los resultados al rela-
cionar las variables de burnout con la
edad son iguales. En el caso de agota-
miento emocional, los resultados son
comparables al estudio de Klassen y
Chiu (2010), el cual defendia que los
afios de experiencia docente influyen
positivamente en el nivel de burnout,
sobre todo si los nifios tienen mal
comportamiento. Esto crearia una ma-
yor autoeficacia (mds realizacion per-
sonal). Los resultados son contrarios
a los obtenidos en el estudio de 2008

de Ayuso y Guillén, donde el nivel de
burnout mas alto estaba en una media
de 15 afios de experiencia. Cuando se
tienen en cuenta los afios de docencia
a nifios con NEAE los resultados cam-
bian: cuantos mas afos de experiencia
con nifios de NEAE, mas Agotamien-
to Emocional y Realizacion Personal,
pero menos Despersonalizacion. Estos
resultados son contrarios a los de los
estudios de Moreno, Garrosa y Gonza-
lez (2000) y de Ponce (2002), quienes
la consideran como una variable im-
portante de cara al nivel de burnout.

Respecto al género, las mujeres pre-
sentarian niveles mas bajos en Agota-
miento Emocional y Despersonaliza-
cion, pero mas Realizacion Personal
que los hombres, al igual que en el
estudio de Moreno, Garrosa y Gonza-
lez (2000). Estos resultados coinciden
parcialmente con los obtenidos por
Ayuso y Guillén (2010), en el que las
mujeres presentaron mas Cansancio
Emocional pero menos Despersonali-
zacion que los hombres (algo también
apoyado por los resultados del estudio
de Fiorilli et al., 2015). Sin embargo,
en el estudio de Klassen y Chiu (2010)
se obtiene que las mujeres presentan
mayores niveles de carga de trabajo y
por tanto, de estrés, al contrario que lo
observado en este estudio.

En relacion a la situacion laboral
del profesorado, los participantes con-
tratados de manera fija presentan me-
nos Agotamiento Emocional y Des-
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personalizacion, pero mas Realizacion
Personal que los que estan contratados
de manera temporal. Este resultado
coincide con el obtenido por Moreno,
Garrosa y Gonzélez (2000).

En cuanto al estado civil y la pre-
sencia de hijos, los resultados mues-
tran que aquellos profesores que estan
casados presentan mayor Agotamien-
to Emocional y Despersonalizacion,
mientras que son los solteros los que
mas satisfaccion con sus logros tienen.
El estudio de Ayuso y Guillén (2010)
también indica que los casados su-
fren mas nivel de burnout en general
que el resto de profesores. Sin embar-
go, segiin Ponce (2002), el estado ci-
vil no influye en el nivel de burnout.
En cuanto a la presencia de hijos, el
profesorado con hijos presenta mas
Agotamiento Emocional y Desperso-
nalizacion. En Realizacion Personal
se encuentra lo contrario. Estos resul-
tados son contrarios a los de Moreno,
Garrosa y Gonzalez (2000), los cuales
sindicaban que los profesores sin hijos
presentaban mas Agotamiento Emo-
cional.

En conclusion, si bien las diferen-
cias en estas variables no fueron es-
tadisticamente significativas debido
principalmente al tamafio de la mues-
tra, si se observaron ciertas tendencias
que muestran una relacion entre varia-
bles sociodemograficas y niveles de
burnout. Sin embargo, estas variables
deben ser analizadas con mas profun-

didad en estudios posteriores con mas
muestra.

En segundo lugar, en cuanto a las
estrategias y recursos del profesorado,
los resultados indicaron que a mas re-
cursos personales y del centro menor
Agotamiento Emocional y Desperso-
nalizacion, pero mas Realizacion Per-
sonal, con lo cual, menos niveles de
burnout. Al poner ejemplos de NEAE
y relacionarlas con el burnout y los re-
cursos personales y del centro se ob-
tienen los mismos resultados, salvo en
el caso de las Dificultades Lectoras.
Las correlaciones en el caso de la va-
riable Despersonalizacion no son esta-
disticamente significativas en ninguno
de los casos, lo que sugiere una mayor
relevancia del Agotamiento Emocio-
nal y la Realizacion Personal en este
sentido.

El mismo patrén de resultados se
repite en cuanto a la relacion entre el
conocimiento de las caracteristicas de
los estudiantes y el burnout (mayor
conocimiento se relaciona con niveles
menores de burnout). Todos estos re-
sultados apoyan los obtenidos por mu-
chos otros estudios que defienden que
a mas estrategias menos probabilidad
de sufrir burnout por parte del profeso-
rado (Alvarez, 2007; Ayuso y Guillén,
2008; Klassen y Chiu, 2010). Para
Hakanen, Bakker y Schayfeli (2006)
son las variables relacionadas con el
centro de trabajo las que se relaciona-
rian con menos burnout, mientras que
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Yao et al. (2015) senalan la importan-
cia de que los profesores conozcan es-
trategias emocionales para adaptarse
a las disonancias vividas en clase y
disminuir asi el nivel de burnout. Tam-
bién seria importante, segiin Fiorilli et
al. (2015), la percepcion de recursos
formativos disponibles, ya que como
se ha obtenido en este estudio, a mas
necesidad de formacion, mas agota-
miento emocional, menos despersona-
lizacion y menos realizacion personal.
Finalmente, una mayor autoeficacia de
relaciona con menores niveles de bur-
nout, en la linea del trabajo de Klassen
y Chiu (2010). La cultura organiza-
cional del centro es un aspecto espe-
cialmente relevante en este contexto.
El tipo de cultura organizacional, y
mas especificamente el apoyo perci-
bido por el docente tanto a nivel per-
sonal como formativo y de recursos,
pueden jugar un papel determinante
en este sentido. Algunos estudios le
dan mucha importancia a ayudar a los
profesores a entender mejor como se
desencadenan sus sentimientos y qué
estrategias emocionales deben adoptar
cuando se presentan casos de disonan-

cia o conflicto emocional (Yao et al.,
2015). Los esfuerzos para reducir la
demanda de trabajo y la prevencion
del burnout deberian ser importantes
en las escuelas y otras organizaciones
(Hakanen, Bakker y Schaufeli, 2006).

En tltimo término, es de rigor men-
cionar que existen diversas limitacio-
nes en este estudio. En primer lugar,
no se tiene un grupo control de profe-
sores con y sin burnout para comparar
los resultados obtenidos en las dife-
rentes variables. En segundo lugar, la
muestra pertenece solo al principado
de Asturias, y no es muy numerosa,
con lo que la generalizacion de los re-
sultados es dificil. Otra de las limita-
ciones es que no se dispone de diferen-
tes tipos de colegios en la muestra (ya
que todos son colegios concertados),
ni de diferentes momentos durante el
curso. Asi pues, si bien existen nume-
rosos estudios sobre las variables que
se relacionan con el burnout, se hace
necesario seguir trabajando en esta li-
nea con el fin de identificar aquellos
aspectos que puedan prevenir éste sin-
drome en el profesorado.
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Factores que inciden en el abandono escolar del
alumnado gitano: perspectiva de profesionales
clave

Factors affecting gypsy students’ drop-out: key
professionals’ perspective
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Resumen

El abandono escolar suscita interés en el nivel nacional e internacional y afecta de manera especialmente
significativa a la juventud gitana a perpetuar su situacion de exclusion social. Este estudio trata de
identificar los factores que inciden en el abandono escolar de los jovenes de etnia gitana que residen en un
poblado asturiano. La evaluacion de necesidades se fundamento en la consulta de documentacion oficial
y el andlisis cualitativo de entrevistas en profundidad a cuatro profesionales del entorno educativo que
trabajan con este colectivo. Los resultados revelaron bajos niveles en habitos personales y de autocuidado,
altos niveles de dependencia de las ayudas sociales, bajas expectativas académicas y abandono prematuro
del sistema escolar en los estudiantes. Se plantea intervenir con alumnado y familias a través de programas
de orientacion personal y profesional desde la etapa de educacion primaria, que faciliten la transicion de

los estudiantes gitanos a la etapa de secundaria.

Palabras clave: abandono de estudios; estudiantes de minorias; gitano; investigacion cualitativa; orientacion

educativa

Abstract

School drop-out generates interest at a national and international level and significantly affects the gypsy
youth, thus perpetuating their social exclusion circumstances. This study aims to identify the factors
affecting drop-out in a group of gypsy ethnic students who live in an Asturian marginal settlement. Needs
assessment was based on the review of official documentation, as well as on the qualitative analysis of
the in-depth interviews with four professionals of the educational environment who work with the studied
group. The results showed low levels of personal and self-care habits, high levels of dependence on social
aids, low academic expectations and early school drop-out in students and their families. Intervention with
students and families is suggested through a preventive professional and personal counselling program,
which should be applied from Primary Education, in order to facilitate gypsy students’ transition to

secondary school.

Keywords: dropouts, minority group students, gypsy, qualitative research, school counselling
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La sociedad actual esta experimen-
tando en los ultimos tiempos profun-
das modificaciones, tanto a escala
politica como socioecondmica, tec-
nologica, laboral y educativa. Estas
transformaciones estdn desencade-
nando cambios de diferente indole y
magnitud en las actividades humanas
(Echeverria, 2007). En un contexto en
continuo estado de cambio, el nivel de
exigencia y los desafios a los que se
enfrentan los profesionales de la edu-
cacion y de la intervencion socioedu-
cativa son cada vez mayores (Echeve-
rria, 2007; Fernandez, Mena y Riviere,
2010). En este escenario dindmico y
complejo la figura del orientador edu-
cativo cobra especial relevancia, ya
que constituye un verdadero agente de
cambio (Fernandez y Carrion, 2010;
Santana, 2010), al favorecer la evolu-
cion de las instituciones escolares para
atender a las nuevas demandas de la
sociedad, y promover una trayectoria
escolar y profesional exitosa, a través
de la implementacion de programas de
intervencion basados en evidencia em-
pirica (Williams y Donald, 2010).

La bibliografia especializada (Al-
varez y Bisquerra, 2012; Fernandez,
2012) destaca que uno de los retos
actuales de la orientacién educativa
se centra en favorecer la atencion a
la diversidad desde una perspectiva
inclusiva. Este principio de inclusion
subraya que las situaciones cotidia-
nas del centro escolar constituyen

un escenario ideal para que todos los
estudiantes, con independencia de su
diversidad, aprendan a relacionarse,
a comprenderse y a convivir, permi-
tiendo el fomento de valores y acti-
tudes respetuosos con las diferencias
(Alberti y Romero, 2010). En esta
linea, Alvarez y Bisquerra (2012)
y Lizasoain y Peralta (2010), entre
otros, apuntan que este concepto de
diversidad engloba una amplia gama
de situaciones: dificultades en los pro-
cesos de aprendizaje, diferentes tipos
y niveles de discapacidad, diversos
estilos de aprendizaje, situaciones de
ambientes desfavorecidos, grupos de
riesgo y minorias étnicas y culturales.
Las respuestas a esta diversidad deben
cubrir aspectos tales como motivacio-
nes, capacidades, intereses, estilos de
aprendizaje, ritmos de aprendizaje, si-
tuaciones socioculturales, sanitarias y
lingtiisticas del alumnado, etc., desde
una perspectiva inclusiva, con la fina-
lidad de prevenir, en primera instan-
cia, el absentismo y, en definitiva, el
fracaso y el abandono escolar (Fernan-
dez, 2008).

La elevada incidencia del absentis-
mo, el fracaso y el abandono escolar
en la poblacion es una de las cuestio-
nes que mas atencion esta acaparando
en los responsables de las diferentes
instancias de la administracion educa-
tiva, tanto a escala local (ayuntamien-
tos), como autondmica (consejerias
de educacién), estatal (ministerios) y
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europea (Consejo de Europa y Comi-
sion Europea), reflejada en los multi-
ples documentos e informes relativos
al tema (Ferndndez et al., 2010).

Dada la importancia de estos tres
fenémenos y la dificultad de su deli-
mitacion terminoldgica conviene rea-
lizar una aproximacion a los mismos
con objeto de alcanzar una cierta clari-
ficacion conceptual. Asi, con respecto
al absentismo escolar, desde el Minis-
terio de Sanidad, Servicios Sociales e
Igualdad (2012) se establece que éste
se refiere a la falta de asistencia a clase
del estudiante durante un periodo de
tiempo de tres meses o mas a lo lar-
go del curso académico. En el caso de
los otros dos términos, fracaso escolar
y abandono escolar, sin embargo, no
existe consenso claro en las definicio-
nes (Fernandez et al., 2010).

Con frecuencia se entiende que el
fracaso escolar se corresponde con la
no superacion de la etapa secundaria
obligatoria que se concreta en la no ob-
tencion del titulo de Graduado en Edu-
cacion Secundaria Obligatoria (ESO),
mientras que el abandono escolar tem-
prano o prematuro hace referencia a
la no obtencion de la titulacién pos-
tobligatoria, de bachillerato o de los
ciclos formativos de grado medio por
parte de los jovenes de 18 a 24 afos
(Mena, Fernandez y Riviére, 2010;
Pascual, Amer, y March, 2013; Roca,
2010; Secretaria de Estado de Educa-
cion, Formacion Profesional y Univer-

sidades, 2013). Otras aproximaciones
asocian el término de fracaso escolar
a la no finalizacion de la etapa pos-
tobligatoria, asi como a los fracasos
parciales, como retrasos, suspensos y
repeticiones (Ferndndez et al., 2010).
En Espafia, no es posible progresar ha-
cia niveles educativos superiores sin
la obtencion del Graduado Escolar, de
modo que el fracaso escolar conduce
necesariamente el abandono escolar
(Roca, 2010)

El Ministerio de Sanidad, Servi-
cios Sociales e Igualdad (2012) pro-
pone la distincién entre abandono es-
colar prematuro en ESO, referido al
abandono antes de finalizar el primer
ciclo de ESO, y abandono prematuro
(Estrategia 2020), que alude a aque-
llos estudiantes de 18 a 24 afios que
no siguen estudiando ni formadndose
y que abandonan el sistema educati-
vo durante, o al término, de la etapa
obligatoria. Garcia, Casal, Merino, y
Sanchez (2013) identifican el abando-
no escolar prematuro con el abandono,
con o sin la obtencion del Graduado en
Educacion Secundaria Obligatoria, en
la etapa secundaria obligatoria y pos-
tobligatoria. En vista de esta multipli-
cidad de concepciones, en este trabajo
hemos asumido tomar como referencia
la propuesta por Garcia et al. (2013).

Seglin exponen varios autores (Fer-
nandez et al., 2010; Gonzalez y Gui-
nart, 2011; Mena et al., 2010; Rumber-
ger, 2008; Williams y Donald, 2010),
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los tres términos citados se encuentran
intimamente ligados, al formar parte
de un proceso de desvinculacion pro-
gresiva de la escuela (el absentismo
habitual con frecuencia conduce al
fracaso escolar y culmina con el aban-
dono escolar prematuro), que podria
haber comenzado incluso en la etapa
de educacion elemental, y que podria
prevenirse con la educacion preesco-
lar (Rumberger, 2008). Este ultimo
autor distingue dos clases de predic-
tores de abandono escolar: los indi-
viduales, como el rendimiento edu-
cativo, las conductas (especialmente
relacionadas con la implicacion del
estudiante), las actitudes (las expecta-
tivas académicas), y los antecedentes
(caracteristicas demograficas y expe-
riencias personales); y los institucio-
nales, vinculados a la familia (estruc-
tura, recursos y practicas), las escuelas
(profesorado, recursos, caracteristicas
estructurales y politicas y practicas),
y las comunidades (los barrios ricos
facilitan el acceso a los recursos y mo-
delos positivos). En otras investiga-
ciones nacionales se mencionan reite-
radamente la repeticion de curso (Choi
y Calero, 2013; Roca, 2010); el sexo,
el capital socioeconémico y educati-
vo de las familias, la procedencia y la
composicion escolar (Alegre y Benito,
2010; Choi y Calero, 2013).

Este triple fendmeno conlleva un
importante factor de riesgo social por-
que aumenta la probabilidad de que

se presenten problemas de naturaleza
académica, educativa, familiar y so-
cial, como delincuencia, paro, margi-
nalidad y analfabetismo, que dificultan
la adquisicion y desarrollo de compe-
tencias personales, profesionales y
sociales (Gonzélez y Guinart, 2011).
Mas especificamente, Ferndndez-Gu-
tiérrez y Calero (2014) sintetizan los
efectos econdmicos y no econdémicos
que ocasiona el abandono escolar pre-
maturo: a escala social (mayor gasto
publico en sistemas de proteccion, me-
nor cohesion y equidad, peor salud po-
blacional, menor productividad, rique-
za y desarrollo tecnologico); a nivel
individual (desempleo, ingresos mas
bajos, menor satisfaccion personal y
menor inclusion social, y conductas
y habitos que influyen negativamente
en la salud (uso del sistema sanitario,
consumo de alcohol y tabaco, habitos
de ejercicio y alimentacion, decisiones
ocupacionales y residenciales, salud
objetiva y subjetiva).

Los indices de absentismo, fracaso
y abandono escolar afectan en mayor
proporcion a la poblacion gitana (Al-
varez, Gonzalez, y San Fabidn, 2010;
Fernandez et al., 2010; Fundacion Se-
cretariado Gitano, 2013; Gonzalez y
Guinart, 2011; Ministerio de Sanidad,
Servicios Sociales e Igualdad, 2012),
perpetuando y acrecentando su situa-
cion de exclusion social.

En relacion a la situacion educativa
de las personas de esta minoria étnica,
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se han producido importantes avances
en su incorporacion al sistema educa-
tivo, manifestados en un incremento
significativo de la escolarizacion en
Educacion Infantil, la practica norma-
lizacion en Educacion Primaria, y una
ligera tendencia a continuar estudios
postobligatorios, si bien el absentismo
y abandono escolar prematuro se agra-
van en los dos primeros afios de Se-
cundaria, especialmente en las chicas
(Alvarez et al., 2010; Gonzélez y Gui-
nart, 2011; Fundacion Secretariado
Gitano, 2013; Ministerio de Sanidad,
Servicios Sociales e Igualdad, 2012).
Para entender los condicionantes
de esta realidad educativa, es preci-
so considerar que la minoria gitana,
ademas de sufrir los prejuicios, este-
reotipos y conductas discriminatorias
por parte de la poblacion general (Ca-
selles, 2005), se encuentra atrapada
en un circulo vicioso de pobreza (Al-
varez et al., 2010; Bereményi, 2007;
Fundacion Secretariado Gitano, 2013;
Ministerio de Sanidad, Servicios So-
ciales e Igualdad, 2012), que es difi-
cil de romper porque en ¢l se encuen-
tran imbricados diferentes factores. El
analfabetismo limita las posibilidades
laborales a trabajos escasamente cua-
lificados o marginales, insuficientes
para cubrir las necesidades basicas de
alimentacion, vivienda y cuidados. Es-
tas condiciones de vida llevan asocia-
dos problemas familiares y sanitarios
(menor esperanza de vida, enferme-

dades, drogodependencias, embarazos
adolescentes, etc.), que entorpecen o
impiden la correcta maduracion de los
menores, y obligan a la incorporacion
temprana de los jovenes al trabajo, di-
ficultando el acceso a la educacion y
perpetuando el analfabetismo (Case-
lles, 2005).

Algunos estudios indican la in-
fluencia de factores ideologicos, como
la disonancia cultural entre los valores,
creencias y expectativas del hogar y de
la escuela, que constituiria una fuen-
te de malestar psicosocial tanto para
el alumnado como para las familias.
Por una parte, los jovenes percibirian
incompatibilidad entre la continuidad
escolar y la asuncion de obligaciones
laborales (en el caso de los chicos) y
domésticas (en el caso de las chicas),
experimentarian presion social de su
comunidad -e incluso exclusion so-
cial- que, unida a la falta de referen-
tes gitanos con estudios, contribuiria
al desarrollo de problemas de adapta-
cion (absentismo y bajo rendimiento)
y, finalmente, a la desmotivacion y
desinterés académicos (Alvarez et al.,
2010; Derrington, 2007; Fundacion
Secretariado Gitano, 2013; Gonza-
lez y Guinart, 2011; Levinson, 2007;
Myers, McGhee, y Bhopal, 2010).
Por otra parte, las familias podrian
percibir la escolarizacion como una
amenaza a su cultura, experimentar
ansiedad en relacion a la seguridad
moral, emocional y fisica de sus hijos
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en la escuela, especialmente de sus hi-
jas, en el instituto (Bereményi, 2007;
Levinson, 2007; Myers et al., 2010).
Esta percepcién negativa acarrearia
una baja implicacion en las cuestiones
académicas y baja participacion en el
centro, asi como una escasa valoracion
de la educacion mas alla de los apren-
dizajes instrumentales basicos (Alva-
rez et al., 2010; Gonzalez y Guinart,
2011; Levinson, 2007; Myers, et al.,
2010; Rosario et al., 2014). Igualmen-
te, influyen el recelo de la institucion
educativa, la falta de comprension y el
reconocimiento de su cultura, el recha-
zo de familias no gitanas y al abordaje
ineficaz del acoso escolar (Levinson,
2007).

Este contexto pone de manifiesto
la conveniencia de profundizar en el
analisis de estas necesidades y tratar
de dar respuesta a esta problematica
entrelazada de absentismo, fracaso y
abandono escolar, con ¢l fin de ase-
gurar el acceso del colectivo de etnia
gitana a la igualdad de oportunidades
educativas, sociales y econdmicas.

Este trabajo se centra en un colec-
tivo especifico, los ¢iganos, personas
de etnia gitana originarios del norte
de Portugal (Tras-Os-Montes e Alto
Douro), establecidos desde los afios
60 en el Concejo de Ribera de Arriba
(Asturias). Los profesionales en con-
tacto con este grupo étnico destacan
su escasa cualificacion profesional,
su tendencia a concentrarse en pobla-

dos marginales, la dependencia de las
prestaciones sociales y la ausencia de
identificacion con el resto de la mino-
ria étnica gitana (Alvarez et al., 2010).
Por su parte, Fernandes (2011) confir-
ma la identidad heterogénea del grupo
y su subsistencia fundamentada en las
ayudas sociales y destaca la incidencia
de altas tasas de absentismo, fracaso
y abandono escolar —confirmadas por
Oliveira, Cardoso y Delgado (2013),
que el profesorado atribuye al retraso
curricular a la falta de apoyo académi-
co familiar, mientras que las personas
gitanas las achacan a la discrimina-
cion, las largas distancias hasta una es-
cuela fuera del barrio y al miedo a las
relaciones de las chicas con chicos no
gitanos o sin aprobacion familiar. Ade-
mas, Oliveira et al., (2013) apuntan a
la discontinuidad entre la educacion
familiar y la escolar, las practicas edu-
cativas selectivas y segregadoras, la
consideracion problematica del alum-
no gitano y la pérdida de relacion con
el profesorado al pasar de ciclo.

Método

Objetivo y participantes

El objetivo principal del estudio
se centra en conocer los factores que
inciden en el abandono escolar de los
estudiantes de esta etnia gitana (¢iga-
nos), escolarizados en un centro edu-
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cativo de la zona central de Asturias.
Para tratar de alcanzarlo, se plante6 un
estudio de tipo descriptivo de caracter
exploratorio y se establecid contac-
to con los profesionales que prestan
apoyo especializado desde el Equipo
de Orientacion Educativa y Psicope-
dagdgica (EOEP) de Oviedo y con
aquellos profesionales de la educacion
vinculados al centro en el que se en-
cuentran escolarizados. Posteriormen-
te, se efectud un muestreo intencional,
estableciendo como criterio que los
participantes fueran informantes clave
(Hombrados y Garcia, 2006) o infor-
madores decisivos (McMillan y Schu-
macher, 2005), es decir, con experien-
cia laboral en la atencién al grupo de
estudiantes y sus familias, lo que les
proporcionaria un amplio conocimien-
to de su situacion y sus necesidades. Fi-
nalmente, se obtuvo el consentimiento
de cuatro informantes: el director del
centro, que ha tenido contacto con el
alumnado ¢igano durante 21 afios; la
educadora social del ayuntamiento,
que ha trabajado con ellos durante mas
de una década y la orientadora y la
profesora técnica de servicios a la co-
munidad (PTSC) del EOEP, que estu-
vieron prestando apoyo especializado
durante los dos Ultimos cursos y que
tienen amplia experiencia en desarro-
llar intervenciones socioeducativas en
poblaciones de etnia gitana en general.
Es pertinente destacar que no se dis-
puso de los oportunos permisos para

el contacto directo y el acceso a los
datos del alumnado y de las familias,
de modo que se obtuvieron a través de
la revision de documentacion y de los
testimonios de los cuatro informantes
clave.

Instrumentos

Para la obtencion de la informa-
cion, ademas del analisis del Plan In-
tegral de Promocion de la comunidad
gitano-portuguesa de Ribera de Arriba
2011-2016, se optd por la entrevista en
profundidad de caracter semiestructu-
rado —cuyo guion puede partir, segiin
Kvale (2011), de una seleccion de te-
mas o preguntas detalladas- y su for-
mato fue elegido por su flexibilidad,
espontaneidad y adaptabilidad a las
necesidades de la interaccion (Fonts,
2013). Para el disefio del guion se tom6
como referencia la informacion sobre
la evaluacion de necesidades a través
de informantes clave y el esquema de
una entrevista (Hombrados y Garcia,
2006). En el modelo final se incluye-
ron cuestiones relativas a las caracte-
risticas personales y laborales de los
informantes, las necesidades de las
personas ¢iganas detectadas por ellos,
y los tipos de respuesta que se habian
ofrecido para abordarlas por parte de
los diferentes servicios y agentes so-
cioeducativos.

Procedimiento
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La evaluacion de necesidades del
colectivo ¢igano, se desarrolld en tres
fases. En la primera, se realiz6 una
profunda revision de la documenta-
cion sobre el grupo objeto de estudio,
centrada fundamentalmente en el Plan
Integral de Promocion de la comuni-
dad gitano-portuguesa del municipio
de Ribera de Arriba 2011-2016, dise-
nado por los profesionales del Ayunta-
miento de Ribera de Arriba (Asturias).
En la segunda fase, se llevo a cabo un
analisis del contexto del centro a par-
tir de la informacion obtenida de las
entrevistas mantenidas y de los datos
contenidos en el documento sobre
la situacion de la infancia gitana en
Asturias (Alvarez et al.,2010), en el
mencionado Plan Integral y en la Pro-
gramacion General Anual del centro
educativo, con el objetivo de conocer
el porcentaje de alumnado de esa etnia,
su situacion y necesidades, y disponer
de informacion sobre la existencia de
programas especificos para dar res-
puesta a dichas necesidades y conocer
los logros que se estan alcanzando tras
su aplicacion. En la tercera fase, se di-
sefio el guion de las cuatro entrevistas
en profundidad para los informantes
clave seleccionados, que pretendia
recabar informacion sobre sus carac-
teristicas personales y su valoracion
sobre las necesidades detectadas en
el colectivo objeto de estudio. Dicho
guion fue revisado y validado por ex-
pertos en metodologia cualitativa.

Tras la realizacion de las entrevis-
tas, se transcribieron para su posterior
tratamiento de la informacion, con el
soporte del procesador de textos Word
2007 y de la hoja de célculo Excel
2007. Se prescindid del uso de progra-
mas especificos de andlisis cualitativo,
los cuales, si bien facilitan las tareas
mecénicas de almacenamiento y re-
cuperacion, en ningln caso sustituyen
la labor analitica e interpretativa del
investigador (Gibbs, 2012; McMillan
y Schumacher, 2005). Se efectu6é un
analisis de contenido (categorizacion,
codificacion y sintesis) bajo criterios
tematicos, apoyado en un sistema de
categorias provisional que fue modi-
ficandose tras sucesivas revisiones y
discusiones de los tres investigado-
res implicados en el proceso (Kvale,
2011; Rodriguez, Gil y Garcia, 1996).
Finalmente, se realizo el recuento de
frecuencias y se representaron los da-
tos graficamente.

Resultados

A partir del andlisis del Plan Inte-
gral de Promocion de la comunidad
gitano-portuguesa de Ribera de Arriba
2011-2016 se ha obtenido informacion
sobre los origenes del colectivo objeto
de estudio y de las causas que subya-
cen a su situacion de exclusion social.
Sobre los origenes, se indica que sus
ascendientes emigraron hacia los afos
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60 del s. XX de la region portuguesa
de Tras-Os-Montes e Alto Douro a
Asturias en busca de oportunidades
laborales y que las familias ¢iganas se
encuentran asentadas en su mayoria en
un poblado marginal.

El estudio recoge, entre otros as-
pectos, los siguientes factores de ex-
clusion: los problemas laborales y
economicos (desempleo, precariedad
laboral, dependencia de prestaciones
sociales y ausencia de cualificacion
profesional), el escaso nivel de for-
macion tanto en adultos como en los
jovenes y la tendencia a escolarizarse
unicamente en el colegio publico del
municipio, los déficits en habilidades
personales (escasas competencias so-
ciales y de autonomia para las gestio-
nes de la vida cotidiana), problemas
a nivel social (escasez de relaciones
interculturales y rechazo social por
parte de otros colectivos), problemas
sanitarios (pautas inadecuadas de nu-
tricién y alimentacion y alto riesgo de
sufrir enfermedades), degradacion del
habitat y de la vivienda (hacinamiento,
insalubridad y dificultades de accesi-
bilidad).

El analisis del contexto del centro,
partiendo de los documentos mencio-
nados, pone de manifiesto que el co-
legio, con una oferta formativa que
abarca desde educacion infantil hasta
primer ciclo de ESO, atiende a un por-
centaje elevado de estudiantes ¢iganos
(en torno a un 70%), de familias con

bajo nivel sociocultural y en riesgo de
exclusion social. Ademas, se pone de
manifiesto que el alumnado no suele
continuar sus estudios o los abando-
nan antes de obtener el Graduado en
Educacion Secundaria o la cualifica-
cion profesional y que, si bien este
colectivo recibe orientacion y cierto
acompafiamiento al terminar el segun-
do curso de ESO (normalmente con 16
anos), en la institucion escolar no se
aplica actualmente ningin programa
especifico para fomentar su permanen-
cia en el sistema educativo y prevenir
el abandono escolar.

En relacion a la segunda fuente de
informacion, las entrevistas, cabe indi-
car que de la transcripcion de las mis-
mas se han considerado 215 comenta-
rios, a los que se aplico el sistema de
categorias previamente elaborado (ver
Anexo I).

A continuacion, se presentan los
resultados obtenidos, agrupados por
categorias (Figura 1): Rasgos del co-
lectivo, incluyendo sus fortalezas y
debilidades; Relacion de las personas
de etnia gitana-¢igana con la escuela
y los aprendizajes académicos; Res-
puesta de los diferentes servicios o
agentes socioeducativos a las nece-
sidades que plantea este colectivo de
personas; y Propuestas de solucion a
las necesidades.

La mayoria de los comentarios se
refieren a la relacion de las personas
de etnia gitana-¢igana con la escuela
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y los aprendizajes académicos (Figu-
ra 2). Esta categoria agrupa el 37,21%
(80/215) de los comentarios, dato que
no resulta sorprendente si tenemos pre-
sente que la mayoria de los informan-
tes clave pertenecen al ambito educa-
tivo. La mayoria de las dificultades de
relacion de este colectivo con la escue-
la y con lo académico son debidas a
la “infravaloracion de la escuela y del
aprendizaje por parte de las familias”
(21/80; 26.25%, frecuencia relativa y
porcentaje, respectivamente) y a las
“bajas expectativas académicas que
tienen estas familias en relacion a sus
hijos e hijas” (14/80; 17.5%), como
se desprende de que “el problema es
que en el entorno en el que viven, en
su familia, no le dan importancia a la
educacion...” (educadora), y “si el ni-
vel de expectativas, de aspiracion de
las familias es bajo, eso se transmite a
los hijos. Se trata de carencia cultural,

Belacioncon la escuela vlos aprendizajes
académicos

Respuesta a las necesidades del colective
Easgos del colectve

Propuestas de solucion

0 10

de falta de aspiraciones. Por este moti-
vo, es complicado lograr que vayan al
IES” (director).

Asimismo, otras razones pueden
explicar este desencuentro entre las
personas de etnia gitana y la escuela,
entre las que los entrevistados sefialan
los “temores” (9/80, 11.25%), que se
manifiestan en que “las familias sue-
len ser sobreprotectoras con ellos, tie-
nen miedo, estan inseguros porque no
conocen el mundo escolar* (PTSC),
“las dificultades de integracion” (8/80,
10%), y “la diferenciacién por géne-
ro” (5/80, 6.25%), con connotaciones
negativas, sobre todo para las chicas,
como se refleja en el siguiente comen-
tario: “... por otra parte, las chicas tie-
nen mas dificultad que los chicos [...],
aunque es cierto que se han producido
pequefios avances. Las familias son
muy protectoras: tienen miedo de que
las chicas vayan al IES y se embara-

I, 57210

I 54.42%

18.6%

& T7%

20 30 40 30 60
Porcentajes

70 30 90 100

Figura 1. Categorias analizadas a partir de las entrevistas en profundidad. Fuente: elaboracion propia.
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Infraval oracion de 1a educacion por parte de las
familias

Bajas expectativas académicas

Temores

Dificultades de integracion

Alto nesgo de abandono escolar

Im plicacion positiva de las familias

Falta de inferés por los estudios por parte de los
nifios y jovenes

Diferenciacion de género

Desconocimiento

30 40 30 60 70 80 90 100

Porcentajes

Figura 2. Relacion de las personas de etnia gitana-gigana con la escuela y los aprendizajes académicos.

cen de un payo” (orientadora); “la fal-
ta de interés por los estudios por parte
de los nifios y jovenes” (6/80, 7.5%)
“no les interesa seguir estudiando”
(orientadora); y el “desconocimien-
to del mundo escolar” (3/80, 3.75%).
Todo esto se concreta en un alto riesgo
de abandono escolar (7/80, 8.75%) “A
partir de primero y segundo de la ESO
es cuando aumenta el absentismo...”
(educadora).

La categoria rasgos del colectivo
(Figura 3) recoge el 18.6% (40/215)
de los comentarios, predominando los
que aluden a las “debilidades del co-
lectivo” (36/40.90%), sobre “las forta-
lezas” (4/40.10%). Destacan entre las
debilidades la “falta de habitos de au-
tocuidado y de habilidades socio-per-

sonales” (30%), como se refleja en que
“aunque haya alglin caso excepcional,
en general, necesitan que se les insis-
ta para que adquieran buenos habitos
de higiene, de estudio y de trabajo”
(orientadora) y la “dependencia de los
servicios sociales” (30%), tanto de las
ayudas sociales, como de la educado-
ra social. Los comentarios de uno de
los informantes claves son clarificado-
res: “el problema es que presentan una
gran dependencia de las prestaciones
sociales (el salario social). Es muy co-
modo para ellos, vivir de la prestacion
social” (educadora), “la educadora so-
cial trabaja con todos ellos y desem-
peia una gran variedad de papeles: de
madre, de hija, de médico, de psico-
logo, de enfermera...” (educadora).
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Otras subcategorias que emergen del
andlisis del contenido como debilida-
des son “las prioridades econdmicas”
(25%), centradas en la supervivencia,
la incorporacion al trabajo familiar y
la formacion a edades tempranas de
una familia propia y el “atavismo”

(5%), que queda de manifiesto en que
“los chicos se preocupan, sobre todo,
por sacar el carné de conducir y por
dedicarse al carton y la chatarra [...]
las chicas se preocupan por casarse y
tener hijos” (PTSC), o en la afirma-
cion de que “su sociedad va como 30

Habitos de autocuidado v habilidades socio- I 0

personales

Dependencia de los servicios sociales [N 500

Prioridades socicecondmicas

Atavismo 3%
Bilingliismo 3%
Cohe=ion zocial 0%
0 10

Figura 3. Rasgos que caracterizan al colectivo.

afos por detrds” (educadora).

Los informantes identifican rasgos
positivos en algunas de las costumbres
y hébitos culturales caracteristicos de
este grupo social, sefialando como for-
talezas la “cohesion social” (5%) y el
“bilingliismo” (5%), que se manifies-
ta en la utilizacion del castellano y el
portugués para comunicarse.

La respuesta de los diferentes ser-
vicios o agentes socioeducativos a las
necesidades que plantea este colec-
tivo de personas (Figura 4), también
ha sido considerada categoria de ana-
lisis. Agrupa un 34.42% (74/215) de

66

20 30 40 350 60 TO B0 90
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Porcentajes

las respuestas proporcionadas por los
informantes. De ellas, el 44,6% de las
respuestas o medidas para resolver las
carencias y dificultades de este colec-
tivo se toman de forma conjunta entre
las administraciones locales o auto-
nomicas, tanto del ambito educativo
como de otros &mbitos. Estas respues-
tas consisten en la toma de medidas
para “reducir el absentismo escolar”
(14/33, 42.42%), para “proporcio-
nar acompanamiento a los jovenes al
terminar los estudios en el colegio”
(11/33, 33.33%), reflejado en que “la
educadora social se encarga del acom-
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pafiamiento personal al IES, a la Fun-
dacion Laboral de la Construccion,
etc.” (educadora), y para “asesorar a
las familias y favorecer su participa-
cion en la escuela” (8/33, 24.24%)),
dado que “entre otras cosas, se ha con-
seguido que todas las familias vayan a
una entrevista en el colegio al menos
una vez al afio” (director).

También se considera la “respuesta
de las administraciones locales y au-
tonomicas” (28/74, 37.84%) cuyo eje
principal es la aplicacion del Plan In-
tegral de Promocion de la Comunidad
Gitano-Portuguesa de Ribera de Arri-
ba 2011-2016 (21/28.75%) y el “de-
sarrollo de Programas Personalizados
Individualizados (PPI)” (7/28.25%)),
que son disefiados por la educadora
social del Ayuntamiento para tratar de
dar respuesta a las necesidades especi-
ficas de las familias.

R espuestas conjuntas de las
admird straci ones locales vio autondmicas v
delas admimi straciones educativas

Respuesta de las administraciones locales
v/'o autonomicas

Fespuesta nula

Respuesta de las administraciones
educativas

=

H 44.6%

Asimismo, se tiene en cuenta la
respuesta de las administraciones edu-
cativas (2/74, 2.7%), que se concreta
en acciones puntuales: “colaborar con
ellos en la deteccion de necesidades,
proporcionar pautas a las familias”
(orientadora) y “se cita a las familias
y se les proporcionan pautas de crian-
za, de higiene, de alimentacion.n,...”
(orientadora).

Por ultimo, en relaciéon a la cate-
goria de propuestas de solucion a las
necesidades, que engloba el 9.77%
(21/215) de las citas, conviene men-
cionar que los entrevistados sugirieron
trabajar con el alumnado la orienta-
cion profesional desde el tercer ciclo
de Primaria y planificar un breve pe-
riodo de adaptacion de los estudiantes
a la vida académica en los centros de
Secundaria.

37.84%

14.86%

20 40 a0 80 100

Porcentajes

Figura 4. Respuestas de los diferentes servicios y agentes socio-educativos a las necesidades del colectivo
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Conclusiones

El objetivo del estudio era identifi-
car los factores que inciden en el aban-
dono escolar de los jovenes ciganos
que residen en un poblado ubicado en
Ribera de Arriba (Asturias). Para ave-
riguar dichos factores, se realizé una
evaluacion de necesidades fundamen-
tada en la revision de documentacion
oficial y el andlisis de contenido de en-
trevistas a cuatro informantes claves.

Los resultados muestran un grupo
minoritario de etnia gitana asentado,
por razones coyunturales, en un con-
cejo del Principado de Asturias, que
vive al margen de la mayoria social,
con problemas econdmicos y labora-
les, escasas habilidades personales y
sociales. Sus condiciones de vida no
alcanzan unos niveles aceptables de
higiene, nutricion y salubridad, que
les permita, a ellos y a sus hijos, gozar
de unas condiciones dignas de vivien-
da y una buena salud. Su escaso nivel
de formacion produce situaciones de
absentismo, fracaso y abandono esco-
lar temprano, en consonancia con los
datos expuestos en el citado Plan In-
tegral, que confirman que en el centro
educativo del Concejo se escolarizan
en torno al 70% de los menores, que la
mayoria no obtienen el Graduado en
ESO y tampoco contintian estudios se-
cundarios, porque tendrian que aban-
donar el poblado.

La bibliografia especializada re-

fleja que este triple fenémeno forma
parte de un proceso de desvinculacion
progresivo del sistema educativo, que
supone un elevado coste monetario y
no monetario elevado, tanto para el
individuo como para la sociedad, y
en el que intervienen diversos facto-
res personales, familiares, escolares y
sociales. No obstante, cuando se trata
de la comunidad gitana, los indices se
disparan y superar esta problematica
resulta mucho mas complejo, debido a
sus inferiores condiciones de vida con
respecto al resto de la poblacion, y a la
disonancia cultural entre la esfera del
hogar y la de la escuela, gestada du-
rante siglos de discriminacion y segre-
gacion, que aleja a la juventud gitana
del éxito y continuidad escolar, perpe-
tuando el circulo de pobreza exclu-
sion en el que muchos estan atrapados.

Los resultados del analisis de la
informacion aportada por los entre-
vistados confirman los hallazgos de
los estudios consultados. En primer
lugar, ponen de relieve la relevancia
de la dificil relacion del colectivo con
la esfera educativa, en la que se apre-
cia el conflicto entre la cultura escolar
y la familiar, reflejado especialmente
en la infravaloracion familiar de la
educacion, las bajas expectativas, los
temores y las dificultades de integra-
cion (Alvarez et al., 2010; Bereményi,
2007; Gonzéalez y Guinart, 2011; Le-
vinson, 2007; Myers et al., 2010; Ro-
sario et al., 2014). Aunque en menor

68 Revista de Psicologia y Educacion, 2017, 12(1), 55-76



FACTORES QUE INCIDEN EN EL ABANDONO ESCOLAR DEL ALUMNADO GITANO: ...

medida, también emergieron el riesgo
de abandono (Fernandes, 2011; Oli-
veira et al., 2013); la falta de interés
(Alvarez et al., 2010; Gonzélez y Gui-
nart, 2011); y la diferenciacion de gé-
nero, a la hora de asumir responsabili-
dades domésticas y laborales (Alvarez
et al., 2010; Asensio, 2011; Gonzalez
y Guinart, 2011; Martinez, Cachon,
Zagalaz, y Molero, 2012). Estos resul-
tados son coincidentes con la afirma-
cion de Alvarez et al. (2010) de que el
entorno socioecondmico y cultural de
las familias tiene un peso mayor que
otros aspectos ya mencionados.
Resulta, asimismo, interesante la
aparicion de la implicacion familiar en
positivo, lo que podria corroborar los
avances en la incorporacion al sistema
educativo, acompafiados de una mejor
percepcion y aceptacion de la educa-
cion por parte de las familias, que con-
sideran importante el medio escolar
para relacionarse e instruirse (Jimé-
nez, 2007; Martinez et al., 2012), aun-
que todavia mantengan un bajo nivel
de expectativas con respecto al futuro
de sus hijos y se limite a los aprendiza-
jes mas instrumentales (Roséario et al.,
2014). Como contrapunto, Martinez,
et al. (2012) recogen las valoraciones
negativas de los equipos docentes, que
perciben una escasa implicacion por
parte de las familias gitanas en la edu-
cacion de sus hijos e hijas, lo que favo-
rece el absentismo y la falta de moti-
vacion del alumnado hacia el estudio.

Asi pues, es fundamental tener en
cuenta que, mientras persistan los “te-
mores” a la pérdida de identidad cul-
tural y al “apayamiento” que indican
Bereményi, (2007), Levinson (2007) y
Myers et al. (2010) y no se busque un
acercamiento de posturas culturales, la
relacion familia-centro seguira siendo
tensa o al menos muy débil.

En segundo lugar, el analisis pone
de manifiesto una necesidad de mayor
respuesta a las necesidades detecta-
das, especialmente desde la institucion
educativa, lo que coincide con la infor-
macion recabada de los documentos
oficiales, que revelaron que no habia
ningln programa especifico orientado
a la prevencion del abandono escolar
en la juventud de etnia gitana en el
centro educativo.

En tercer lugar, es conveniente in-
dicar que la perspectiva de los infor-
mantes concuerda con la bibliografia
con respecto a algunos rasgos del co-
lectivo: bajos niveles en habitos perso-
nales y de autocuidado y altos niveles
de dependencia de las ayudas sociales
(Alvarez etal., 2010; Fernandes, 2011;
Gonzalez y Guinart, 2011; Oliveira et
al., 2013). Por otra parte, la consulta
de documentacién permiti6 obtener
informacion especifica del colectivo
en relacion a su origen y a sus nece-
sidades socioeconomicas, sanitarias,
formativas, culturales y personales,
vinculadas a su situacion de exclusion
social.
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La disparidad de resultados rese-
nados sugiere la necesidad de afrontar
estudios mas amplios y profundos que
tengan presente las diferencias intra-
grupo en este grupo étnico, tomando
en consideracion una mas amplia serie
de elementos.

Implicaciones del estudio y prospec-
tivas

Los resultados alcanzados ponen
de manifiesto una serie de elementos
a considerar sobre el fenomeno del
abandono escolar en este grupo so-
cial especifico. Estos elementos llevan
aparejadas unas determinadas implica-
ciones. En primer lugar, el abandono
escolar constituye un verdadero reto
para los profesionales de la educacion.
Para prevenir este problema, que es
especialmente significativo en la mi-
noria gitana y contribuye a perpetuar
su situacion de exclusion social, es
clave la labor del orientador educati-
vo y su trabajo en el contexto escolar,
desde una perspectiva inclusiva. Este
profesional constituye un elemento de
enlace entre los centros educativos, los
alumnos y sus familias, y los profesio-
nales que trabajan con estos ultimos
mas estrechamente, de modo que esta
condicion le permite el disefio y desa-
rrollo eficiente de programas de orien-
tacion educativa adaptados a las nece-
sidades del colectivo. Concretamente,
Williams y Donald (2010) sefialan la

conveniencia de abordar en esos pro-
gramas preventivos tanto factores de
proteccion (con apoyo social de pares
o profesores, identificacion y segui-
miento de sujetos en riesgo, desarrollo
de habilidades sociopersonales, im-
plicacion familiar), como factores de
riesgo (con metodologia docente efi-
caz y apoyo escolar).

En segundo lugar, a partir de la
evaluacion de necesidades efectuada
y los estudios analizados, se propo-
ne disefiar programas de intervencion
preventivos de orientacion personal y
profesional para aplicar desde la eta-
pa de educacion primaria. Estos pro-
gramas han de promover el adecuado
desarrollo personal y social de estos
estudiantes y de sus familias, asi como
facilitar la transicion del alumnado a la
etapa secundaria.

Estos programas han de trabajarse
de forma colaborativa con el resto de
los servicios y profesionales que tra-
bajan con estas personas, teniendo en
cuenta la idiosincrasia de esta pobla-
cion para que, partiendo de su realidad
y respetandola, se alcancen los objeti-
vos de forma eficaz, eficiente y efec-
tiva.

En ultima instancia, dadas las li-
mitaciones para la recogida de datos,
en investigaciones futuras se propone
ampliar y completar el andlisis de las
necesidades del colectivo con grupos
de discusion en los que participen ¢i-
ganos, y con entrevistas en profundi-

70 Revista de Psicologia y Educacion, 2017, 12(1), 55-76



FACTORES QUE INCIDEN EN EL ABANDONO ESCOLAR DEL ALUMNADO GITANO: ...

dad a familias, jovenes y otros infor-
mantes claves, como profesorado del
centro y otros profesionales del area
de servicios sociales del ayuntamien-

to. Seria muy interesante, asimismo,
ampliar el estudio al colectivo de etnia
gitana en general.
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Anexo

1. Rasgos del colectivo: Caracteristicas socioculturales del colectivo que lo diferencian de otras etnias o grupos
sociales.

1.1. Fortalezas: Caracteristicas del colectivo que son positivas para su desarrollo personal e integracion social.
1.1.1. Cohesion social: Alta percepcion de pertenencia al colectivo ¥ diferenciacion frente a colectivos de
otras etnias.

1.1.2_ Bilingismo: Habilidad para comunicarse en espafiol v portugués.

1.2. Debilidades: Caracteristicas del colectivo que limitan su desarrollo personal e integracion social
1.2.1_Prioridades socicecondmicas: Intereses sociales v econdmicos del colectivo que limitan sus
posibilidades de desarrollo personal ¥ social

1.2.1.1. Supervivencia: Intereses econdmicos centrados en la supervivencia. Preocupacion por priorizar
gastos.
1.2.1.2. Formar familia: Dar prioridad a casarse vy tener hijos a edades tempranas.
1.2.1.3. Incorporacion al trabajo familiar: Participacion en negocios familiares a edades tempranas._
1.2.2_ Habitos de autocuidado y habilidades socio-personales: Escasez o ausencia de pautas basicas de
higiene. alimentacion. crianza, habilidades para relacionarse socialmente. etc.
1.2.3. Atavismo: Pertenencia a una sociedad atrasada, en la que se mantienen formas de vida y costumbres
arcaicas
1.2.4. Dependencia de los servicios sociales: Limitaciones para valerse por si mismos econdmicamente v
realizar algunas tareas ¥ gestiones cotidianas de forma eficaz v eficiente.
1.2.4.1. Dependencia de la educadora social: Incapacidad para resolver algunas tareas y gestiones cotidianas
sin la ayuda de la educadora social.
1.2.4.2. Dependencia de las ayudas sociales: Supervivencia gracias a la percepcion del salario social basico.
2. Relacion con la escuela v los aprendizajes académicos: Caracteristicas que presentan los miembros del
colectivo con respecto a 1as cuestiones escolares.

2.1. Falta de interés por los estudios por parte de los nifios ¥ jovenes: Escaso o nulo interés v motivacion hacia

el estudio.

2.2 Infravaleracion de la educacion por parte de las familias: Falta de implicacion de la familia como

consecuencia de 1a escasa o nula valoracién de 1a educacién como elemento para el desarrollo integral de 1a

persona.

2.3 Implicacion positiva de las familias: Asistencia ¥ participacion de la familia en las actividades organizadas

por el colegio v por los Servicios Sociales del Avuntamiento.

2.4. Bajas expectativas académicas: Falta de aspiraciones de familias y jovenes con respecto al desarrollo

escolar de sus hijos v de ellos mismo, respectivamente.

2.5. Dificultades de integracion: Escasa adaptacién a las normas sociales convencionales y/o problemas para

integrarse en otros grupos sociales |

2.6. Desconocimiento: Falta de informacion de las familias y jovenes de la organizacion ¥ funcionamiento de

los centros escolares.

2.7. Temores: Inseguridad de familias ¥ de jévenes con respecto a su situacién en el instituto.

2.8. Diferenciacion de género: Existencia de diferencias en el trato por parte de las familias y el acceso al

instituto en funcion de si son varones o mujeres.

2.9. Alto riesgo de abandono escolar: Elevada probabilidad de abandonar los estudios al terminar 1a etapa de

escolarizacién en el centro escolar del barrio.

3. Respuesta de los diferentes servicios y/o agentes socioeducatives a las necesidades del colectivo: Actuaciones
especificas de los organismos oficiales v del personal especializado del dmbito escolar v social para cubrir los
déficits del colectivo.

3.1. Respuesta de las administraciones locales y/o autonomicas
3.1.1. Programas Personalizados Individualizados: Documentos disefiados por 1a educadora social del
Aryuntamiento para dar respuesta a las necesidades especificas de las familias.

3.1.2_ Aplicacion del Plan Integral de Promocion de la Comunidad Gitano-portuguesa de Ribera de Arriba
2011-2016: Actuaciones realizadas para dar respuesta a las necesidades de vivienda. educacion, formativo-
laborales v de participacion social que presenta el colectivo.

3.2. Respuesta de las administraciones educativas.

3.3. Respuestas conjuntas de las administraciones locales y/o autonomicas v de las administraciones educativas.

3.4 Respuesta nula: Ausencia o ineficacia de 1as acciones emprendidas para cubrir los déficits del colectivo.

4. Propuestas de solucidén: Sugerencias de los entrevistados para satisfacer las necesidades del colectivo.

Fecha de recepcion: 15/09/2016 Fecha de revision: 15/12/2016 Fecha de aceptacion: 19/12/2016
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evaluadores externos de la revista. Dichas evaluaciones seran absolutamente
confidenciales. La revision es de doble ciego, por este motivo el nombre del
autor deberd aparecer iinicamente en la ficha de identificacion. Los autores
deberan evitar cualquier tipo de claves (por ej. “al igual que en el trabajo ante-
rior,....) en el documento que permita su identificacion. Posteriormente, tras la
evaluacion por parte de los expertos, se emitird un informe que enviaremos a
los autores con la Decision Editorial. Una vez que el articulo sea aceptado, el
Consejo de Direccion decidird, en funcion de las prioridades editoriales, en qué
nimero serd publicado.

Plazos de publicacion. El plazo méximo de aceptacion o rechazo del ar-
ticulo serd de seis meses. En cada articulo publicado se indicaran tres fechas:
recepcion, revision y admision. La revista se compromete a la publicacion de
los articulos aceptados en el plazo de 6 meses.

Revision de erratas. El autor recibird una tnica prueba de imprenta para
revisar posibles erratas, durante el proceso de edicion y maquetado. En ningtin
caso podra incluir texto nuevo ni efectuar correcciones de estilo. El autor dis-
pondra de un plazo de tres dias desde el momento de su recepcion para enviar
las correcciones.

Los articulos que no respeten las normas de publicacion seran devueltos a los
autores para que se ajusten a los requisitos anteriormente mencionados. Para la
redaccion de los articulos se recomienda seguir en detalle las pautas recogidas
en el documento Instrucciones, asi como utilizar a la Plantilla de Redaccion
que podran encontrar en nuestra pagina web: http://www.revistadepsicologia-
yeducacion.es.
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