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Noemi Serrano-Diaz'", Margarida Pocinho? y Estibaliz Aragdn-Mendizébal’
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Resumen: El objetivo de este estudio fue evaluar las competencias a mejorar en la formacién inicial y
permanente, con el fin de prevenir el sindrome de burnout en el profesorado de dicha etapa educativa
etapa. El burnout puede ejercer una influencia negativa en los procesos de ensefianza y aprendizaje,
en el ambiente del aula y en los patrones de conducta que se transmiten a las nifias y nifios en
formacién. Se estudian las posibles necesidades formativas del profesorado de Educacién Infantil
dirigidas al desarrollo de un equilibrio de los estados de dnimo del profesorado y a transmitir seguridad,
tranquilidad y afecto, factores que contribuyen al progreso arménico e integral del alumnado. Han
participado un total de 91 profesores de Educacion Infantil. A todos ellos se les administré el Maslach
Burnout Inventory (MBI-HSS) y el Trait Meta-Mood Scale (TMMS), utilizando un disefio ex post facto. Los
resultados mostraron que los participantes presentaban niveles no significativos del sindrome de burnout.
El profesorado Educacién Infantil percibe poseer unos niveles altos de competencias emocionales en
sus tres dimensiones (Claridad, Reparacién y Atencién). Asimismo, la percepcién de autoeficacia en la
dimensién emocional “reparacién”, surgié como factor de proteccién ante el burnout.

Palabras clave: Competencia emocional, Educacién Infantil, Formacién de profesorado, Sindrome de
burnout.

Emocional competencies and burount syndrome in early childhood education teachers

Abstract: The aim of this study was to evaluate the competences to be improved in initial and permanent
formation, in order to prevent burnout syndrome in the teachers of this stage of education. Burnout
may have a negative influence on the teaching and learning processes, classroom environment and
behaviour patterns that are transmitted to children in training. The possible training needs of the Early
Childhood Education teachers are studied in order to develop a balance of the teachers’ moods and
to transmit security, tranquility and affection, factors that contribute to the harmonious and integral
progress of the students. A total of 91 teachers of Early Childhood Education participated. They were
all administered the Maslach Burnout Inventory (MBI-HSS) and the Trait Meta-Mood Scale (TMMS),
using an ex post facto design. The results showed that participants had non-significant levels of burnout
syndrome. The Early Childhood Education teachers perceive that they possess high levels of emotional
competence in their three dimensions (Clarity, Reparation and Attention). Likewise, the perception of
self-efficacy in the emotional dimension “reparation” emerged as a factor of protection against burnout.

Keywords: Teacher training, Early Childhood Education, Burnout, Emotional competencies.

Parece que el estrés se encuentra en el origen
del 50% de las bajos laborales en la Unién
Europea (Guerrero y Rubio, 2005). Durdn,
Extremera, Montalbdn y Rey (2005) mencionan
que la literatura muestra evidencias de un
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elevado nivel de estrés experimentado por el
profesorado, el cual afecta negativamente a
su salud fisica y mental, asi como al ambiente
de aprendizaje y al logro de los objetivos
educativos de su alumnado. En Espana se
publicé un informe de FETE-UGT (2014), en
el que se realizaron 2500 evaluaciones de
trabajadores de la ensefianza. Este estudio
revel6 que un 12,60 % de los trabajodores
que realizaron el test de medicién del burnout,
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mostraba sintomas de padecer el sindrome y
un 18,52 % estaba en riesgo de padecerlo.
Asi mismo, en otros estudios de FETE-UGT
(2004, 2006) realizados también en Espafia se
sugiere que estas bajas laborales tienen lugar
entre los trimestres segundo y tercero del curso
académico, por lo que se puede establecer
una relacién directa con el desgaste psiquico
que sufre el docente a medida que avanza el
curso escolar.

Son diferentes las razones que se pueden
esgrimir para justificar el abordaje de esta
temdtica: desde la prevencién de riesgos
laborales, pasando por su influencia en el
gasto publico, tanto en costes sanitarios como
en aquellos gastos derivados de cubrir una
baja laboral prolongada. Aunque las razones
gue nos han movido fundamentalmente a
realizar este estudio son las consecuencias
psicoeducativas del sindrome. Es decir, la
incidencia que puede tener el sindrome de
burnout en el proceso educativo en el aula,
dada la potencial influencia negativa que
ejerce el burnout en los procesos de ensefanza
y aprendizaje que repercute en su alumnado.
La politica educativa se propone mejorar la
ensefanza a través de la mejora de la calidad
del profesorado (formacién, definicién del
proceso de acceso a la profesién, entre otfros
aspectos). El burnout puede ser una amenaza
para el buen desempefo de los profesionales
de la educacién, que afectaria negativamente
a la calidad de su trabajo (Pocinho 'y
Peresterelo, 2011). La existencia de un riesgo
objetivo de sufrir el sindrome de burnout en los
profesionales de la educacién, daria sentido a
la implementacién de planes de prevencién,
evaluacién y tratamiento apropiados.

En una sociedad sometida a un acelerado
cambio social, laboral y tecnoldgico, asf
como una interdependencia mds global, las
personas, en la necesidad de afrontar estas
nuevas realidades, necesitan percibir el control
sobre los cursos de sus vidas y sienten la
necesidad de creerse capaces de utilizar las
competencias emocionales y profesionales
necesarias para afrontar los distintos retos que
se les presentan. Estas creencias de eficacia
son un factor determinante en el estudio de
los conductas saludables (Bandura, 2004;

Pocinho y Capelo, 2009). Dentro de la teoria
socialcognitiva, la autoeficacia fue definida por
Bandura (1997, p. 3) como “las creencias en las
propias capacidades para organizar y ejecutar
los cursos de accidn requeridos para producir
unos determinados logros futuros”. De ahi la
importancia de las creencias de eficacia en
la prevencién de riesgos psicosociales (como
puede ser el burnout) en el desempefio laboral.
Se considera que son cuatro sus principales
fuentes: las experiencias de éxito y de dominio,
la experiencia vicaria mediante la observacion
de logros y fracasos de los demds, la persuasién
verbal, y los estados fisiolégicos o activacion
emocional (Nunes y Farias 2008). De todos
estos aspectos vinculados a la autoeficacia, las
experiencias de éxito son consideradas como
la més importante (Capelo y Pocinho, 2014).
La experiencia de éxito incrementa las auto
evaluaciones positivas de autoeficacia que, a
su vez, influyen en su éxito futuro constituyendo
un circulo que se retroalimenta.

Dada la importancia que tienen las
competencias y el sentimiento de autoeficacia,
tanfto en el terreno emocional como
profesional, en el d&mbito organizacional
de los trabajadores, hemos considerado la
importancia de estos aspectos en las maestras
y maestros de Educacion Infantil (en adelante
El). El objetivo de este estudio fue evaluar
cudles son las competencias a mejorar en su
formacién inicial y permanente con el fin de
prevenir el sindrome de burnout.

Elsindromeburnoutse consideraactualmente
como una patologia derivada del estrés laboral
(Gil-Monte, 2001). Su definicién, responde a
un intenfo de conceptualizar tedricamente el
constructo a partir de los factores obtenidos tras
la administracién de uno de sus instrumentos
de medida, concretamente el Maslach Burnout
Inventory (M.B.l) de Maslach y Jackson (1981).
El sindrome se ha visto definido a partir de las
dimensiones extraidas de la administracién
del MBI, que presenta tres dimensiones:
Agotamiento emocional, Despersonalizacion
y falta de Realizacién Personal en el trabajo.
El Agotamiento emocional se refiere a la
pérdida de recursos emocionales. La persona
que lo sufre siente no poder dar mds de sf
mismo en el dmbito emocional y afectivo. La
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Despersonalizaciéon (o Cinismo) se refiere a
las actitudes negativas y cinicas que manifiesta
el trabajador hacia las personas destinatarias
de su trabajo. La Realizacién Personal, hace
referencia a la tendencia a evaluar de forma
negativa el propio trabajo, un concepto
muy cercano al concepto de autoeficacia de
Bandura (1999).

Trasladdndolo al dmbito educativo Durdn,
Extremera y Rey (2004, p. 47) lo definen “como
una respuesta de estado emocional negativo,
generalmente acompafada por cambios
fisiol6gicos potencialmente peligrosos,
resultantes de aspectos del trabajo del maestro
y mediados por la percepcién de que las
demandas del trabajo son amenazantes y
por los mecanismos de afrontamiento que
son activados para reducir esa amenaza”.
En este dmbito Aris-Redd (2009) diferencia
cuatro grupos de sinfomas para caracterizar
el sindrome en los docentes: psicosomdticos
(cefaleas, insomnios, dolores musculares vy
molestias  gastrointestinales),  conductuales
(absentismo laboral y problemas relacionales),
emocionales (distanciamiento afectivo de
las personas que ha de atender) y defensivos
(negacion de emociones y actitudes cinicas
ante los alumnos).

Existen numerosos estudios en referencia
al burnout en etapas educativas superiores a
Educaciéon Infantil (Capelo, Pocinho y Santos
2013; Pena y Extremera, 2012) por lo que se
muestra una laguna de investigacién sobre la
temdtica que aborda este estudio.

Respecto a las competencias emocionales
del profesorado de El, interesa la inteligencia
emocional percibida como aspecto mensurable
dentro del dmbito de las emociones. La
investigacion hace hincapiés en la relevancia
que ha alcanzado este tipo de competencias
en la labor del docente y, concretamente, en el
liderazgo pedagdgico (Alberici y Serreri, 2005;
Boyatzis, McKee y Goleman 2002; Donaldson-
Feilder y Bond, 2004; Giardini y Frese, 2006;
Hughes, 2005; Navio, 2005; Soares y Pocinho,
2013).

Mayer y Salovey evaltan la Inteligencia
Emocional Percibida (en adelante IEP) mediante
la escala Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24)
(Salovey et al. 1995). La evaluacién de la IEP

tiene sentido en el dmbito educativo en la
medida que se puedan conocer también las
estrategias utilizadas por los docentes para su
afrontamiento (Mikolajczak, Nelis, Hansenne y
Quoidbach, 2008). Igualmente, puntuaciones
bajas en la IEP se relacionan con niveles
altos de estrés (Austin, Saklofske y Mastoras,
2010) y con la identificacién de los problemas
como una amenaza, respondiendo de manera
impulsiva o con estrategias de evitacion
(Christopher y Thomas, 2009). Brackett, Mayer,
y Warner (2004) encontraron evidencias
sobre la relacién entre IE y menores sinftomas
depresivos, ansiedad y comportamientos no
adaptativos, asi como mejores conductas
saludables y bienestar psicolégico.
Actualmente, la formacién universitaria que
recibe el alumnado del Grado en Educacién
Infantil se recoge en la Orden ECI/3854
(2007). En la citada orden se establecen como
habilidades docentes las referidas a preservar
la estabilidad emocional del profesorado para
contribuir al progreso arménico e integral de
los estudiantes, asi como, la importancia de
transmitirles seguridad, tranquilidad y afecto.
Estas competencias, orientadas a afrontar las
situaciones de estrés laboral y burnout y a la
regulacién y equilibrio de las emociones en el
aula, que deben ser adquiridas por el alumnado
universitario del Grado en El, se encuentran
reflejadas en el médulo de formacion bésica,
mds concretamente, en el apartado dedicado a
la Organizacién del espacio escolar, materiales
y habilidades docentes, en el que explicita
textualmente:

“Valorar la importancia que tienen la
estabilidad y la regularidad en el entorno
escolar, los horarios y los estados de dnimo del
profesorado como factores que contribuyen
al progreso arménico e integral de los
estudiantes. Saber trabajar en equipo con
otfros profesionales de dentro y fuera del centro
en la atencién a cada estudiante. Atender las
necesidades de los estudiantes y transmitir
seguridad, tranquilidad y afecto” (Orden
ECI/3854, 2007, p. 53737).

Se comprueba, por tanto, como el cambio
a los nuevos planes de estudio contempla
y hace hincapié en el desarrollo de estas
competencias bésicas para el afrontamiento
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de estas dificultades laborales. Es un avance
importante respecto a los antiguos planes
de estudio aunque desde un punto de vista
subjetivo se avanza con lentitud. En definitiva,
se considera fundamental especificar las
competencias recogidas en la orden que
regula el titulo y que sefala la importancia de
las competencias emocionales a la hora de
desempenar la profesién como docente.

Teniendo en cuenta el modelo de referencia
de la autorregulaciéon de emociones descrito
por Salovey (Salovey et al., 1995) se identifican
cinco dimensiones bdsicas en las competencias
emocionales: cooperacién, asertividad,
responsabilidad, empatia, autocontrol. Estas
dimensiones se solapan con el concepto de
inteligencia emocional, tal como lo define
Goleman (1995), dividido en cinco dominios:
autoconciencia emocional, manejo de las
emociones, automotivacién, empatia vy
habilidades sociales, que a su vez incluian
lo existencia de veinticinco competencias.
Asimismo, la importancia del desarrollo de las
competencias en el dmbito de la docencia del
profesorado, se estima que en su formacién
pueden tener significativas repercusiones
en el terreno profesional y en el dmbito
organizacional de los centros educativos.
Por ello, en este estudio se plantea como
objetivo primordial conocer las competencias
emocionales que tiene el profesorado de las
primeras etapas educativas (a través del test
TMMS) para prevenir el sindrome de burnout.
De esta manera podremos conocer los déficits
més significativos en este dmbito y desarrollar
programas para determinar cémo mejorarlas,
en su formacién inicial y permanente.
Entendemos comoimplicaciones del estudio que
esta contribucién podria prevenir el sindrome
de burnout del profesorado, repercutiendo en
Oltima instancia en la calidad educativa.

Para conseguir este objetivo general, se
plantea los siguientes objetivos especificos: (1)
Conocer el nivel de burnout del profesorado de
Educacién Infantil en una muestra significativa.
(2) Evaluar la percepcién de una muestra de
profesorado de Educacién Infantil sobre su nivel
de autoeficacia en relacién a su competencia
emocional. (3) Explorar la posible capacidad
predictiva que tienen las competencias

emocionales sobre el burnout.

Como hipdtesis del estudio se plantean las
siguientes: en primer lugar, el profesorado
de Educacién Infantil de la Bahia de Cadiz
muestran niveles elevados de burnout. En
segundo lugar, el profesorado de Educacién
Infantil de la Bahia de Cdadiz se percibe con
niveles bajos de autoeficacia en relacién a
sus competencias emocionales. Finalmente,
existe una relacién inversa entre el nivel
de competencia emocional y burnout del
profesorado de la Bahia de Cdadiz.

METODO
PARTICIPANTES

Los participantes en el estudio fueron un
total de 91 maestras y maestros que ejercian
su docencia en 21 centros pUblicos de la zona
geogrdfica que abarca Bahia de Cédiz (Cadiz
capital, Puerto Real, El Puerto de Santa Maria,
San Fernando y Chiclana) en Espafa. El nivel
socioeconémico de los colegios era medio vy
todos ellos de Educacién Infantil con alumnado
de 3 a 6 afnos. Un 11% eran hombres y 89%
mujeres, con una edad media de 42.62 afos,
(Rango de 25-58; DT = 7.82).

Para la delimitacién adecuada del marco
muestral  acudimos  a la  Administracién
Educativa para  solicitar la  informacién
necesaria. Concretamente, se necesita conocer
el nimero de centros de Educacién Infantil
pUblicos de la zona, asi como la relacién de
puestos de trabajo de cada centro escolar.
Se estableci6 como unidad de muestreo el
Centro Escolar identificado por: nombre,
situaciéon geogréfica, caracteristicas (famafio
del Centro Educativo, localidad, nivel socio-
cultural). La estrategia definitiva de muestreo
quedé establecida dividiendo la  poblacién
en estratos geogrdficos, tomando dentro de
cada estrato las unidades de forma intencional
para conseguir la representacién de todos los
factores considerados ““a priori” de interés
(localidad, tamafo del centro, nivel socio-
cultural). Sobre cada centro muestreado se tomé
al profesorado como subunidades muestrales,
siendo la estrategia final de seleccién de la
muestra un muestreo no aleatorio. En el estudio
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participaron voluntariamente el 100% de los
maestros de Educacién Infantil pertenecientes a
los 21 centros educativos seleccionados.

INSTRUMENTOS

Los instrumentos utilizados fueron el Maslach
Burnout Inventory (MBI-HSS, Maslach y Jackson,
1986), en su versiéon espanola desarrollada
por Salanova y Grau (1999) y el Trait Meta-
Mood Scale (TMMS), de Salovey et al. (1995),
en su versién espanola de Ferndndez-Berrocal,
Extremera, y Ramos (2004).

Maslach Burnout Inventory (MBI). Utilizado
para la evaluacién del burnout. El cuestionario
consta de 22 items que se distribuyen en tres
escalas denominadas: Realizacién personal en
el trabajo (8 ftems), Agotamiento Emocional
(9 ftems) y Despersonalizacién o cinismo (5
ftems). Los participantes valoraban cada ftem
del cuestionario, siendo éste una escala en
lo que indicaban con qué frecuencia habian
experimentado en el Gltimo afo la situacién
descrita por el ftem. Se utilizaron puntuaciones
de 0 a 6 (0, Nunca; 1, alguna vez al afio o
menos; 2, una vez al mes o menos; 3, algunas
veces al mes; 4, una vez a la semana; 5
varias veces a la semana; y 6, diariamente).
El cuestionario se administra individualmente y
tiene una duracién aproximada de 15 minutos.
La fiabilidad del cuestionario para las diferentes
escalas obtuvo un alpha de Cronbach de .84
para el Agotamiento emocional, .77 para
Realizacién Personal, y .24 para la dimension
de Despersonalizacién, por lo que esta Gltima
no fue incluida en los célculos del estudio. La
fiabilidad completa del MBI fue de alpha de
Cronbach = .64.

Trait Meta-Mood Scale (TMMS). Se utilizé para
la evaluacién de la Competencia Emocional
Percibida (CEP). Es una escala que, valora el
metaconocimiento que las personas tienen sobre
sus capacidades emocionales y se realiza por
medio de un autoinforme. Las tres dimensiones
claves de la inteligencia emocional intrapersonal
evaluadas en la escala son: (a) Atencién a los
propios sentimientos, que es el grado en el
que las personas creen prestar atencién a sus
emociones y sentimientos (por e|. “Pienso en mi
estado de dnimo constantemente”); (b) Claridad

emocional, o grado en el que las personas creen
percibir sus emociones (por ej. “Frecuentemente
me equivoco con mis sentimientos”); y (c)
Reparacién de las propias emociones, o grado
en el que el sujeto cree poder regular sus estados
emocionales negativos y prolongar los positivos
(por ej. “Aunque a veces me siento friste, suelo
tener una vision optimista”).

Este instrumento estd compuesto por 22
ftems y que se agrupan en tres dimensiones:
Atencién a los propios sentimientos, Claridad
emocional y Reparaciéon de las emociones.
A los participantes se les pide que evalten el
grado en el que estdn de acuerdo con cada uno
de los ftems sobre una escala tipo Likert de 5
puntos, que varian desde muy de acuerdo (1)
a muy en desacuerdo (5). El cuestionario se
administra individualmente y tiene una duracién
aproximada de 20 minutos. Los valores de
fiabilidad obtenidos mediante el alpha de
Cronbach fueron de .80 para la dimensién de
Atencién a los propios sentimientos; .89 para
claridad emocional; y .90 para reparacién de
las emociones. La fiabilidad completa del TMMS
fue de alpha de Cronbach = .90.

PROCEDIMIENTO

A través de la jefatura de estudios de cada
centro, se concertd una cita con los docentes
que aceptaron participar  voluntariamente
en la investigacion  completando  un
consentimiento informado. Los cuestionarios
fueron administrados por los responsables
de la investigacidon quienes, al ser el fest
autoinformado, aseguraban que la evaluacién
se completase en las condiciones idéneas
para ello. El test se aplicé de forma individual
siguiendo las indicaciones del manual,
respetando el ritmo del profesorado y horario
de los centros. Se llevé a cabo en los meses de
abril y mayo, es decir, en el tercer trimestre. El
tiempo medio empleado en aplicar el test es de
30-40 minutos por participante.

Entendemos que la muestra puede no ser
suficientemente representativa, por lo que los
resultados no pretenden ser extrapolables, de
modo que esta investigacién constituye solo un
primer acercamiento a la realidad a través del
andlisis de unas situaciones concretas.
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ANALISIS DE DATOS

Las caracteristicas del estudio permitieron
realizar un disefio ex post facto describiendo las
caracteristicas de las variables estudiadas. Los
datos fueron volcados en una base de datos
y tratados mediante el paquete estadistico
SPSS versién 20. El andlisis de los datos se
ha realizado en tres aspectos: en primer lugar
se expone una descripcidon de los resultados
obtenidos por la totalidad de la muestra,
posteriormente se realizaron las correlaciones
directas entre las variables estudiadas por los
dos cuestionarios de evaluaciéon y finalmente
se ha realizado un andlisis de regresién lineal
por pasos para conocer el valor predictivo de
las variables de Inteligencia emocional sobre el
sindrome de burnout.

RESULTADOS

Con respecto a los resultados obtenidos en
relacién al burnout, el cuestionario MBI que
proporciona tres dimensiones: Agotamiento
emocional, Despersonalizacién y Realizacién
personal. Con respecto al cuestionario TMMS
se contemplan las dimensiones: Claridad,
Reparaciéon y Atencién. Se recogieron los
valores medios de cada una de las dimensiones
obtenidas por los participantes.

Los resultados obtenidos para la dimensién
Agotamiento Emocional son de un punto por
debajo de la media de estandarizacién del
Test, por lo que que la muestra de estudio no
se encuentra cansada emocionalmente en su
trabajo, dado que esta dimensién se refiere a la
disminucién o pérdida de recursos emocionales
o bien, describe sentimientos de estar saturado
y cansado emocionalmente por el trabajo.

Respecto a la dimensiéon  Realizacién
Personal el resultado del estudio muestra una
puntuacién alta (M = 5.1; DT = 0.79). Cuanto
mayor es la puntuacién en esta dimensién
menor es la realizacién personal, dado que, en
esta dimensién, la puntuacién es inversamente
proporcional al grado de burnout. Es decir, a
menor puntuacién en la dimensién Realizacién
o Logro Personal més afectado estd el
sujeto con el sindrome que nos ocupa. En
consecuencia, podemos decir que la muestra

objeto de estudio no presenta indices elevados
del sindrome de burnout.

En relacion con las  competencias
emocionales, la escala TMMS contiene
tres dimensiones claves de la Inteligencia
Emocional: Atencién emocional, Claridad de
senfimientos y Reparacién emocional. Como
podemos observar en la Tabla 1, los resultados
obtenidos se encuentran por encima de la
media. Son unos resultados globales que
podrian considerarse moderadamente altos
de autoeficacia emocional. Concretamente,
los resultados para la dimensiéon Claridad
Emocional (M = 3.72; DT =0.74), nos
muestran unos niveles relativamente altos
de percepcién en la comprensiéon de sus
propios estados emocionales por parte del
profesorado de Educacién Infantil. Para la
dimensién  Reparacién de las emociones
se han obtenido puntuaciones igualmente
elevadas M = 3.81; DT = 0.79), lo que
nos indica que el profesorado de Educacién
Infantil evaluado tiene la percepcién de estar
capacitados para una correcta regulacién de
los estados emocionales. Esta es la dimensién
que ha puntuado més alta en la escala TMMS.
Respecto a las puntuaciones més bajas, aunque
también por encima de la media, fue para la
dimensién Atencién a los propios sentimientos
M = 3.25; DT = 0.80) que nos indicé que
el colectivo objeto de estudio, percibe que es
capaz de sentir y expresar los sentimientos de
forma adecuada.

En relacién al andlisis de correlaciones entre
las dimensiones del sindrome de burnout y las
competencias emocionales del profesorado de
El evaluado, la Tabla 1 recoge los resultados
simplificados.

En referencia a la relacién entre burnout y
competencias emocionales se comprueba la
existencia de correlaciones estadisticamente
significativas  entre  las dos dimensiones
de burnout que se toman como vdlidas
(Agotamiento  emocional y  Realizacién
personal) y dos dimensiones de la escala
TMMS de  competencias  emocionales
(Claridad y Reparacién). Se comprueba que
la dimensién Agotamiento emocional presenta
una correlacién negativa y estadisticamente
significativa con las dimensién Claridad (r =
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Tabla 1
Coeficientes de correlacién de Pearson entre burnout y
competencia emocional

Variable 1 2 3 4 5

1.Agotamiento
Emocional

2. Realizacién

Personall -304
3. Claridad -.238"  .284"
4, Reparacién -.240°  .354™ 5427

5. Atencién -.017 .110 .183 .236"

Correlacién significante al nivel .05 (bilateral) *
Correlacién significativa al nivel .01 (bilateral) **

-.238, p< .05) y Reparacién (r= -.240, p <
.05). Asi, a menores valores de Claridad vy
Reparacién (lo que indicaria niveles menores
de percepciéon de competencia emocional),
mayores valores de Agotamiento emocional
(lo que indicaria mayores valores de burnout).
Ilgualmente, la  dimensiéon  Realizacién
personal presenta una correlacién positiva
y estadisticamente significativa  con las
dimensiones Claridad (r = .284, p< .01) y
Reparacién (r = .354, p< .05). Asi, a mayores
valores de Claridad y Reparaciéon (lo que
indicaria mayores niveles de percepcién de
competencia emocional), mayores valores
de Realizacién personal. Se recuerda que la
dimension Realizacién personal, la Unica que
estd redactado en positivo, es inversamente
proporcional a los valores de burnout, por
lo que nos indica menores valores de este
sindrome.

Para abordar el Gltimo objetivo se realizé un
célculo de regresién lineal por pasos (stepwise)
intfroduciendo como variables predictoras las
dimensiones de la competencia emocional
percibida que habian mostrado correlaciones
estadisticamente significativas con las distintas
dimensiones de burnout. Como variables
dependientes se utilizaron las  distintas
dimensiones de burnout. En la Tabla 2 se
presenta un resumen de los principales datos
obtenidos.

Tabla 2
Modelos del andlisis de regresién resultante
Variable /
Modelo | Variables R? F B o)
predictoras
Agotamiento (1.87) .
Modelo 1 Emocional 06 5.303 024
Reparacién -0.024
Realizacion (12.45) .
Modelo 2 Personal 13 354 .001
Reparacion 0.36
'p<.05

Con respecto alasdimensiones del burnout
que hemos sometido a estudio (Agotamiento
emocional y Realizacién personal) podemos
comprobar que la dimensién Reparacién (una
de las tres dimensiones de IE) se consolida
como variable predictora de ambas; mas
especificamente explica el 6% (R°= .06)
de la dimension Agotamiento emocional.
Respecto a su capacidad predictiva, un
incremento en 1 punto en la dimensién
Reparacién reduciria .024 de la dimensién
Agotamiento emocional. En relacion a la
dimensién Realizacién Personal, la dimensién
Reparacién explica un 13% (R?= .13) de la
misma. En cuanto a su capacidad predictiva,
seria de esperar que un incremento en 1
punto en la dimensién en la dimensiéon
Reparacién produciria un incremento de
.36 de la dimensién Realizacién personal.
Llos resultados muestran que aquellas
personas que son capaces de regular sus
estados emocionales (reparacién) no sufren
la pérdida de estos recursos (agotamiento
emocional), ya que son capaces de
gestionarlos adecuadamente. Del mismo
modo, aquellas personas que son capaces de
regular sus estados emocionales (reparacion)
no presentan tendencia a evaluar de forma
negativa su propio trabajo (realizaciéon
personal).
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DISCUSION

Los resultados presentan un profesorado
con niveles bajos del sindrome de burnout
lo que aportaria evidencias a favor de que
el profesorado de Educaciéon Infantil no
pertenece a una de los etapas educativas
més afectadas por el burnout. Coinciden con
los estudios de Anderson e Iwanicki (1984),
Capelo, Pocinho y Santos (2013), Matud,
Garcia y Matud (2002), Schwab, Jackson y
Schuler (1986), y Vandenberghe y Huberman
(1999) en los que se ha encontrado una mayor
prevalencia de sintomas de burnout entre el
profesorado de Educaciéon Secundaria que
entre los de Primaria e Infantil. En este sentido
se reitera nuestro posicionamiento al coincidir
con Pena y Extremera (2012) cuando apuntan
a necesidad de realizar estudios diferenciando
los distintos niveles educativos, dado que se
presentan niveles diferentes en las distintas
etapas educativas respecto a la prevalencia del
sindrome.

Los resultados del presente trabajo difieren
de los obtenidos en investigaciones entre
profesorado en Espafa los cuales presentan
niveles medios y en escasas ocasiones medios-
altos de burnout y estrés laboral (Aris-Redd,
2009; Extremera, Rey y Pena, 2010; Cordeiro
et al., 2003 ). Por otra parte los resultados
obtenidos son coincidentes con los de Bermidez
et al. (2004) quienes en una investigacién
realizada en la provincia de Malaga con
profesorado de las etapas de Infantil y Primaria
conjuntamente, estos presentaron, al igual
que en la muestra estudiada, niveles bajos
de burnout. Asi mismo, coincidimos con
investigaciones en las que se afirma que la
inteligencia emocional es un recurso individual
protector contra estrés y burnout ya que ayuda
a regular estados de dnimo (Salovey, Mayer,
Goldman, Turvey, Palfai, 1995), asi como
el afrontamiento a los conflictos que pueden
surgir en el entorno laboral (Durén, Extremera
y Rey, 2004; Limonero et al. 2004; Nikolaou
y Tsaousis, 2002), actuando como protector
sobre el estrés del profesorado (Brackett vy
Katulak, 2006; Extremera, Ferndndez-Berrocal
y Durén, 2003).

Convenimos con Pena y Extremera (2012)

quienes encuentran una relacién significativa
entre inteligencia emocional y burnout,
como arrojan los resultados de la presente
investigacién y coincidimos con estos cuando
sugieren que los docentes con altas niveles
de inteligencia emocional son mds resistentes
a la posible frustracién o a la aparicién
del sindrome burnout, ante los diferentes
agentes estresores a los que se exponen en
sus trabajos. Asi el profesorado que presenta
niveles moderadamente altos de inteligencia
emocional es mds resiliente al burnout dada su
capacidad para saber manejar sus emociones
en el entorno laboral y asf reducir su nivel de
estrés ocupacional sin llegar a sufrir el sindrome
del maestro quemado o burnout.

Lla gran preocupaciéon en los Gltimos
tiempos por reducir el estrés y burnout en los
trabajadores de cualquier tipo de organizacién
hacen del todo necesarios estudios como el
que hemos realizado. Para atenuar el efecto
del sindrome es tan importante la prevencién
como los novedosos programas que se estdn
implantando en las organizaciones Gltimamente
sobre intervenciones positivas para fomentar
la ilusion por el trabajo o engagement.
Estas se tornan en actuaciones necesarias
para ser abordadas desde un punto de vista
organizacionalafinde conseguirorganizaciones
cada vez mds saludable a la vez que efectivas.
Asi mismo, estos programas redundarian en
beneficio del alumnado de la etapa, dotando
al profesorado de competencias para la
mejora o perfeccionamiento en el modelo de
conducta y que se encuentre competente para
dar respuesta a las necesidades formativas y
afectivas que les demande el alumnado de esta
etapa.

Nuestra investigacién no pretende establecer
leyes generales, sino ofrecer una aportacién
que pueda ser utilizada como punto de partida
para futuras investigaciones que tengan como
objetivo de estudio la validacién de programas
que trabajen el desarrollo de competencias
emocionales y que permitan alcanzar un
mejor bienestar personal y adaptacién social,
menores niveles de burnout y mayores de
engagement en el profesorado de Educacién
Infantil. Concretamente, nuestros hallazgos
pretenden poner de manifiesto la necesidad
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de fomentar las competencias emocionales de
los docentes, sin menoscabo de otro tipo de
intervencién més organizacional, como forma
de mejorar su calidad de vida laboral y el
desempenfo de su labor docente.

Entendemos que la principal peculiaridad
que aporta originalidad y relevancia a nuestro
trabajo es el de habernos centrado en el estudio
de los niveles de burnout del profesorado de
Educacién Infantil dado que es una etapa poco
explorada respecto al sindrome en nuestro
pais, siempre con la intencién de detectar
competencias que, tfanto en su formacién inicial
como continua, necesitan ser mejoradas.

Por tanto, a la luz de los resultados
obtenidos podemos interpretar que si se
mejora la competencia percibida referida
al grado en el que el sujeto cree poder
regular sus estados emocionales negativos y
prolongar los positivos (dimensién Reparacién
de IE), esto produciria una reduccién de los
niveles de cansancio emocional en su trabajo
(Agotamiento emocional) y mayores niveles
sentimientos de competencia y eficacia en el
trabajo (Realizacién personal).

Los resultados obtenidos sugieren que el
profesorado de Educacién Infantil de la Bahia
de Cdadiz muestra unos niveles reducidos de
burnout. Estos, se caracterizan por la ausencia
en la pérdida de recursos emocionales debido
a las demandas del alumnado y la ausencia
de sentimientos de estar saturado por el
trabajo (Agotamiento emocional), también
se caracterizan por percibirse con unos altos
niveles de sentimientos de competencia y
eficacia en el trabajo (Realizacién personal).
Los sujetos de nuestra muestra no presentan
tendencia a evaluar el propio trabajo de
forma negativa, ni vivencian una insuficiencia
profesional.

En este sentido y a la luz de los resultados
obtenidos, en relacién con el objetivo de
nuestro estudio, se presentan las siguientes
conclusiones ajustadas a las caracteristicas
concretas de nuestra muestra. En primer
lugar, los docentes de Educacién Infantil de
la Bahia de Cd4diz presentan indices reducidos
de burnout en las dimensiones contempladas.
Asimismo, se perciben con unos niveles altos
de competencias emocionales en sus tres

dimensiones. Por otro lado, la percepcién de
autoeficacia en la competencia emocional
Reparacién, actan como factor de proteccién
ante el sindrome de burnout. En consecuencia,
en el diseno de programas formativos
dirigidos al profesorado de Educacién Infantil
deberfan incluirse contenidos enfocados al
desarrollo de la Reparacién (dimension de
IE) que actuarfan como factor de proteccién
ante el burnout por el efecto directo sobre sus
dimensiones, concretamente sobre dos de sus
tres dimensiones: el Agotamiento emocional
y la Realizaciéon Personal. Finalmente, en
aquellos colectivos en los que aparezcan
sintomas del sindrome de burnout relacionado
con unos niveles competenciales bajos en
Inteligencia Emocional, podrian y deberian
ser implementados programas de formacién
encaminados a la mejora de la IE tanto en el
periodo de formacién inicial como durante la
formacién permanente.

Como principales limitaciones del estudio
se encuentran el tamafo de la muestra y su
concrecién en una zona geogrdfica delimitada
como es la Bahia de Cddiz. Asimismo,
contemplar las posibles variables que pueden
estar implicadas en el desarrollo del sindrome
burnout, tales como, cargas familiares, nimero
de afos desemperiando labores docentes,
desempefo de roles de género en las labores
domésticas e incluso la disponibilidad de ayuda
externa para la realizacién de dichas labores, o
si desempefian un cargo de gestion.
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El consumo de sustancias adictivas, supone

Factores que influyen en el inicio o mantenimiento de consumo de

sustancias adictivas en Estudiantes de Secundaria
Maria del Carmen Pérez-Fuentes’, Maria del Mar Molero-Jurado, Afica Martos-Martinez,
Ana Belén Barragan-Martin, Carmeén Maria Hemdndez-Garre, Maria del Mar
Simoén-Mdarquez y José Jesus Gdzguez

Universidad de Almeria

Resumen: El consumo de sustancias adictivas y su disponibilidad supone un fenémeno de indole
social complejo y grave, que desencadena importantes perjuicios a nivel de salud, asf como, en el
dmbito social y familiar. Por ello, el presente estudio tiene como objetivos, analizar la relacién entre
la frecuencia de consumo de determinadas sustancias legales e ilegales y la dificultad percibida para
conseguirlas; y determinar la influencia de los problemas percibidos derivados del consumo en relacién
con las fuentes de informacién, a través de las cuales los jévenes forman sus conocimientos sobre
las consecuencias derivadas del consumo. Se utiliza una muestra formada por 822 estudiantes con
edades entre los 13 hasta los 18 afos, quienes cumplimentan un cuestionario sobre consumo. Los
resultados muestran que el 70,2% (n=577) de los jévenes encuestados indicé no haber fumado,
mientras que sélo el 33,2% (n=273) sefalé no haber tomado bebidas alcohdlicas. Ademdas, los
i6venes que consideran que el instituto les ofrece informacién suficiente, puntéan significativamente
mds alto en la percepcion de problemas de salud o de ofro fipo. Esto ¢ltimo destaca, la importancia
de los programas de intervencién, basados en la formacién en efectos de las sustancias adictivas, en
los centros educativos.

Palabras clave: Sustancias adictivas, Alcohol, Tabaco, Adolescentes.

Factors influencing or maintaining addictive substance use in Secondary Students

Abstract: Use of addictive substances and their availability is a sever, complex social phenomenon which
triggers significant harm to health as well as in the social and family spheres. This study therefore has
two clear objectives. The first is to analyze the relationship between frequent use of certain legal and
illegal substances and the difficulty perceived in obtaining them. The second is to find out the influence
of the problems perceived derived from use with regard to information sources through which young
people acquire their knowledge on the consequences derived from use. The sample for this study was
822 high school students aged 13 to 18 who filled out a questionnaire on use. The results show that
70.2% (n=577) of the students surveyed said they had not smoked, while only 33.2% (n=273) said they
had never drunken alcoholic beverages. Furthermore, those who thought the high school offered them
enough information on the effects of drinking alcohol, smoking and taking other substances has on their
health and other aspects of their life, scored significantly higher in perception of health or other types of
problems. This underscores the importance of school intervention programs based on education in the
effects of addictive substances.

Key words: Addictive substances, Alcohol, Tobacco, Adolescents.
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(Gutiérrez y Herndndez-Meléndrez, 2015). El
tabaco, seguido del cannabis, son las sustancias
més consumidas de forma diaria entre los
i6venes, mientras que el consumo de alcohol
diariamente se produce de forma minoritaria,
siendo altamente consumido por este grupo de
poblacién durante el fin de semana (Baltasar et
al.,2014). Segun el Observatorio de la Juventud
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en Espana (2013), entre las actividades de ocio
nocturno, el botellén es la mas practicada entre
los adolescentes y adultos j6venes. A su vez,
el consumo de alcohol y tabaco se muestran
altamente relacionados entre la poblacién
adolescente, de manera que consumir alcohol
multiplica por diez la posibilidad de fumar
tabaco (Chacén et al., 2016).

El consumo parental y de los pares suponen
los factores de riesgo principales a la hora
de explicar el inicio del consumo en nifios y
adolescentes (Baltasar et al., 2014; Barragdn
etal., 2016; Duffy, 2013; Martos et al., 2016),
por lo que se hace necesario conocer las
expectativas de consumo del joven en relacién
a su grupo de amigos y familiares (Gazquez
et al., 2015). Igualmente, la edad es otro de
los factores de riesgo en el inicio del consumo,
especialmente de tabaco, situdndose la edad
media de inicio a los 12 afos, y multiplicéndose
cada afio casi por tres el riesgo de convertirse
en fumador (Valdivieso et al., 2010). Otro
factor que ha sido relacionado con el consumo
de alcohol y drogas entre los mds jévenes es
la disponibilidad percibida de la sustancia
(Araos et al., 2014). De modo que percibir la
sustancia como facilmente accesible, aumenta
lo probabilidad de ser consumida (Lépez-
Larrosa y Rodriguez-Arias, 2010).

El consumo de alcohol y drogas entre
los jévenes, se asocia con la presencia de
conductas violentas en el dmbito escolar
(Gazquez et al., 2016; Monino, Pifiero, Arense,
y Cerezo, 2013; Pérez-Fuentes et al., 2016),
un estilo parental negligente (Martinez-Loredo
et al., 2016), la pertenencia a una familia
disfuncional (Alonso-Castillo, Yafez-Lozano,
y Armenddriz-Garcia, 2017), puntuaciones
més altas en impulsividad (Pérez-Fuentes et al.,
2015), con mayor autoestima y autoconcepto
en las relaciones amorosas, ademds de contar
con una amplia aceptacién social (Calero,
Schimdt, y Bugallo, 2016). El uso de alcohol
y sustancias también se ha asociado con
un autoconcepto social mds alto entre los
adolescentes (Fuentes, Garcia, Gracia, y Lila,
2011). De esta forma, los j6venes que se
describen como independientes en la toma de
decisiones, que creen hacer amigos facilmente
y ejercer un papel relevante dentro de su

grupo de iguales, presentan una frecuencia de
consumo mayor (Martos et al., 2016).

Por otro lado, el consumo de sustancias
durante la adolescencia, puede derivar en un
bajo rendimiento académico (Inglés, 2013),
siendo esta una de las mayores preocupaciones
entre padres y profesores (Castején, Gilar,
Minano, y Veas, 2016), y se asocian con una
autopercepcién negativa del comportamiento y
del rendimiento educativo (Calero et al., 2016),
a pesar de que la mayoria de adolescentes
no son conscientes de esta problemdtica
(Giménez, Cortés, y Espejo, 2010).

Pero,ademésdelos problemasque se acaban
de mencionar, el consumo de alcohol y otras
sustancias puede derivar en complicaciones
a la salud graves, estableciéndose como un
problema de salud publica (Valdivieso et al.,
2010). Asi, la mayoria de jévenes no presenta
un nivel de informacién adecuado acerca de
los problemas de salud derivados del consumo
excesivo de alcohol, o muestran creencias
distorsionadas y erréneas (Sudrez et al., 2016).
De esta forma, por ejemplo, prdcticamente la
mitad de los adolescentes creen que fumar
relaja y que si el sujeto controla la situacién,
ninguna sustancia puede crear adiccidn
(Baltasar et al., 2014). Igualmente, la mayoria
de consumidores de tabaco de liar considera
este menos perjudicial que los cigarrillos
industriales, siendo esta creencia errénea,
aunque se encuentra ampliamente extendida
(Quiroga, Cuesto, Ibarrolaza, Cano, y Cabeza,
2016). Y son los j6venes que mds consumen
cannabis quienes perciben un riesgo mds bajo
derivado de este consumo (Ruiz-Olivares,
Lucena, Pino, Raya, y Herruzo, 2010), a
pesar de los graves efectos neuroldgicos
desencadenados por el consumo de esta
sustancia, especialmente si este consumo se
establece durante la adolescencia (aumento
del riesgo de padecer un trastorno mental,
pérdidas de memoria y atencién, déficit en la
toma de decisiones y el control de impulsos)
(Araos et al., 2014).

Segun el Informe sobre la situacién mundial
de las enfermedades no transmisibles, un 5.9%
de las defunciones a nivel mundial, pueden
ser atribuidas al consumo de alcohol (OMS,
2014). Y entre la poblacién adolescente, un
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porcentaje elevado de individuos supera el
umbral de alto riesgo para la salud (Salamg,
Gras, y Font-Mayolas, 2010). Ademds, el
continente europeo es el que muestra una
mayor prevalencia de episodios de ingesta
masiva. Frente a este hecho, existen medidas
cuya finalidad es la reduccién del uso nocivo
del alcohol, entre las que se encuentran la
reduccién de la disponibilidad de este (OMS,
2014).

El consumo de sustancias psicoactivas y su
impacto es un tema de gran relevancia para
la salud publica (Duffy, 2013). Por ello, entre
las estrategias de intervencion sobre la salud
propuestas por la OMS, a nivel mundial, se
encuentra la promocién de comportamiento
saludables y la abstencién del consumo de
tabaco, alcohol y ofras sustancias entre los
adolescentes (OMS, 2015).

La percepcién de peligrosidad del alcohol,
junto con la influencia del entorno social del
individuo, presentan una alta influencia a la
hora de explicar el inicio y el mantenimiento
del consumo de alto riesgo (Gonzdlez-Iglesias,
Gémez-Fraguela, Gras, y Planes, 2014;
Salamé et al., 2010). Igualmente, aquellos
j6venes que presentan un mayor nimero de
conductas saludables, presentan unos hébitos
de consumo mds bajos que los jévenes que
realizan menos conductas saludables (Antonio
et al., 2015; Huéscar, Cervello, Llamas, y
Moreno-Murcia, 2011), estableciéndose el
ejercicio fisico como un factor de prevencién
frente al consumo entre los adolescentes
(Chacédn et al., 2016; De Ledn et al., 2016).

Enrelacién alasfuentes de informacion sobre
las consecuencias derivadas del consumo, el
estudio de Casares y Martin (2014) muestra
que la mayoria de los docentes no cuentan con
formacién suficiente para impartir nociones
sobre los problemas derivados del consumo.
Ademds, la mayoria de los jévenes presentan
un elevado uso de las nuevas tecnologias y los
medios de comunicacién, lo que determina
la importancia de las TIC (Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién) en la conducta
de consumo de sustancias.

Tal y como se acaba de comentar, dado que
la disponibilidad de la sustancia es uno de los
factores de riesgo asociados a su consumo,

el primer objetivo de este estudio es analizar
la relacion entre la frecuencia de consumo de
determinadas sustancias legales e ilegales y la
dificultad percibida para conseguirlas. Por otro
lado, este estudio plantea un segundo objetivo,
en concreto, determinar la influencia de los
problemas percibidos derivados del consumo
en relacién a las fuentes de informacién,
a través de las cuales los jévenes forman
sus conocimientos sobre las consecuencias
derivadas del consumo.

METODO
PARTICIPANTES

La seleccién de la muestra se realizé a través
de un muestro aleatorio por conglomerados,
donde se tuvo en cuenta las distintas zonas
geogrdficas de la provincia de Almeria (Espafa).
Asi, fueron seleccionados ocho centros de
Educacién Secundaria Obligatoria de manera
aleatoria. La muestra estuvo formada por 822
estudiantes pertenecientes a segundo ciclo de
educacién secundaria (es decir, de 3°y 4° de
ESO). La edad de los participantes comprendié
desde los 13 hasta los 18 afos, con una
media de 14,84 (DT=,87). En relacién al
género, el 51,8% (n=426) de los participantes
fueron varones, con una media de 14,85 afios
(DT=,87). Y el 48,2% (n=396) restante fueron
mujeres, con una media de 14,82 afos de
edad (DT=,86).

En cuanto al curso, el 43,7% (n=359) de
los participantes estaba matriculado en tercero

de ESO, y el 56,3% (n=463) cursaba cuarto.
INSTRUMENTOS

Cuestionario ah hoc para la recogida

de datos de cardcter sociodemogréfico.
Ilgualmente, por medio de este mismo
cuestionario, se evalué la frecuencia de

consumo de sustancias legales, a través de
dos preguntas, cuyo formato de respuesta era
tipo Likert, con siete opciones de respuesta
para el consumo de alcohol, y nueve en el
caso del tabaco. Dicho cuestionario también
inclufa una pregunta acerca del consumo
habitual de determinadas sustancias ilegales
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(cocaina, éxtasis, anfetaminas, hipnosedantes,
alucinégenos, cannabis y anfetaminas).

Ademds, se presentaron distintas cuestiones
para la evaluacién de percepcién de la
dificultad hallada por el individuo a la hora de
conseguir determinadas sustancias, entre ellas,
alcohol y tabaco. Estas cuestiones cuentan con
una escala tipo Likert para su respuesta (desde
1 que corresponde a “casi imposible”, hasta 4
“muy f4cil”).

También se establecieron diferentes ftems
para la evaluacién del sujeto acerca de
las caracteristicas y medios, a través de los
cuales reciben la informacién referente a las
consecuencias derivadas del consumo. Este
cuestionario consta de cuatro preguntas de
respuesta dicotémica (si/no). Asi, al individuo
se le plantean preguntas para que valore la
adecuacién de la informacién que recibe e
indique los medios que proporcionan dicha
informacién.

Por otro lado, se incluyeron 11 items en los
que aparecia una conducta de consumo (por
ejemplo, “fumar tabaco alguna vez de forma
esporddica”) en los que el sujeto debia indicar
su percepcién de los problemas general y
relacionados con la salud que dichas conductas
podian acarrear. El formato de respuesta era
tipo Likert, con tres opciones de respuesta,
desde “Ningin problema” hasta “muchos
problemas”.

PROCEDIMIENTO

Inicialmente, se contacté con los
responsables de cada centro seleccionado en
el muestro, con la finalidad de informales sobre
los objetivos de la investigacién, asi como el
procedimiento previsto y el uso de los datos del
estudio. Ademds, fueron solicitadas las hojas
de consentimiento informado a los padres y/o
tutores de los participantes de la investigacion.

Asi  mismo, una vez fueron reunidos
dichos  permisos, dos miembros  del
equipo se desplazaron a los centros de
Educacién  Secundaria  seleccionados  para
la implementacién de las pruebas. De forma
previa a la implementacién, se les indicéd
a los participantes las instrucciones para el
cumplimiento de los cuestionarios. Ademds, se

les garantizé el anonimato y la confidencialidad
de las pruebas. Tras lo cual, los miembros del
equipo dieron paso a la implementacién de los
instrumentos.

ANALISIS DE DATOS

El andlisis estadistico fue realizado mediante
la versién 22.0 del programa estadistico SPSS.
En primer lugar, tomando las medidas de
frecuencia en el consumo (tabaco y alcohol)
y dificultad percibida para su consecucién,
se llevd a cabo un andlisis de correlaciones
bivariadas mediante el coeficiente de
correlacion  de Pearson. Llos pardmetros
descriptivos fueron realizados a través de
andlisis de frecuencia y tablas de contingencia,
utilizando el estadistico Chi-cuadrado, con el
coeficiente V de Cramer para estimar el grado
de asociacién entre las variables (valores
cercanos a 0O indican no asociaciéon y los
préximos a 1 fuerte asociacién). Ademds,
se usd la prueba t de Student para conocer
si existian o no diferencias significativas en
cuanto a los problemas de salud percibidos
derivados del consumo vy las fuentes de
informacién, realizando, finalmente, la prueba
d de Cohen para comprobar el tamafo del
efecto en las diferencias. El tamafo relativo de
la d de Cohen fue: efecto insignificante (=-,15
y <,15); pequeia efecto (=,15y <,40); efecto
medio (=,40 y <,75); grande efecto (=,75y
<1,10); efecto muy grande (=1,10y <1,45);
y gran efecto (>1,45).

RESULTADOS

En relacion al consumo de tabaco, el 70,2%
(n=577) de los j6venes encuestados indicé no
haber fumado nunca, y un 14,6% (n=120)
dijo haber fumado en muy pocas ocasiones a
lo largo de su vida. Tan solo el 4,4% de los
participantes (n=36) indicé fumar unas pocas
veces al dia.

En cuanto al consumo de alcohol en los
i6venes, el 33,2% (n=273) sefialé no haber
tomado nunca bebidas alcohdlicas. El 26,8%
(n=220) y el 20,3% (n=167) de la muestra,
indicé haber consumido alcohol en muy
pocas ocasiones en su vida y en el (ltimo
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Tabla 1

Correlacién entre frecuencia de consumo de sustancias

legales y accesibilidad percibida

afio, respectivamente. El consumo en algunas
ocasiones durante el Gltimo mes, fue la opcién

sefalada por el 12,2% (n=100), y el 7,3%

Frecuencia | Frecuencia D|f|ci|)1.<;d (n=60) dijo haber consumido en mds de una
de de perciolda | ocasién durante la Oltima semana.
consumo | consumo para Tras el andlisis de la correlacién entre la
de alcohol | de tabaco ctor:;eguur frecuencia de consumo de alcohol y tabaco vy
abaco la dificultad percibida para conseguir dichas
Frecuencia de sustancias, vemos como la relaciéon de estas
consumo de 55 . ]
tabaco variables es efectiva (Tabla 1). De este modo, la
Dificultad frecuencia de consumo de tabaco y la dificultad
percibida - i
oare consea 22 22 percibida por los odoles/cen’res para conseguir
tabaco este (r=,22; p<,001), asi como la frecuencia de
Dificultad consumo de bebidas alcohdlicas y la dificultad
percibida . e — .
oars consear 33 15 68 percibida para olconzorlgs (r—,1.5., p<,OO.1 ),
alcohol muestran una correlaciéon  positiva  media.
*p<,05; *p<,01; **p<,00] Es decir, cuanto mayor es la frecuencia de
Tabla 2
Consumo espordadico de sustancias ilegales y dificultad de acceso percibida
» o Consumo de Cannabis
Dificultad percibida... " 2 p V de Cramer
Si No
Casi imposible 3,6% 35,4%
Dificil 6,4% 34,2%
Alahorade 165,70" 000 450
conseguir Cannabis Fdil 48,2% 22,3%
Muy fécil 41,8% 8,1%
Consumo de Cannabis
- 2 p V de Cramer
Si No
Casi imposible 0,0% 54,6%%
Alahora de Dificil 100% 36,2%
conseguir . N N 1,75 ,624 ,046
Hipnosedantes Facil 0.0% 7.2%
Muy fécil 0,0% 2%
Consumo de Cannabis
- x? p V de Cramer
Si No
Casi imposible 28,6% 47,3%
Dificil 42,9% 38%
Alahora de ) ) 3,69 296 067
conseguir Cocaina Fdcil 14,3% 11,8%
Muy fécil 14,3% 2,8%
Consumo de Cannabis
- 2 p V de Cramer
Si No
Casi imposible 50% 54,6%
Alahora de Dificil 0% 35,3%
conseguir o 12,36" 006 123
Alucinégenos Facil 50% 8,5%
Muy fécil 0% 1,6%
Consumo de Cannabis
- 2 p V de Cramer
Si No
Casi imposible 0% 56,6%
Dificil 66,7% 30%
Alahorade 4,76 ,190 ,076
conseguir Extasis Fdcil 0% 10,4%
Muy fécil 33,3% 2,9%
*p<,05; **p<,01; ***p<,001
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Tablg 3

Problemas percibidos por los jévenes. Descriptivos y prueba t segin fuentes de informacién acerca del consumo

Nivel de informacién percibido

Si

No

Problemas percibidos t P d

n Media DT n Media DT
Fumar tabaco alguna vez de forma esporddica 712 0,87 0,60 106 0,85 0,65 0,29 ,766 ,03
Ztijgr\ic;r alrededor de un paquete de tabaco 714 1.87 0.39 106 1,82 0.47 104 300 .11
Beber alcohol alguna vez de forma esporddica 708 0,59 0,62 105 0,67 0,70 -1,04 312 11
Bebgr alrededp_r de cinco copt_:is/vasos/canas de 715 1,33 0,63 104 1.41 0,60 1,30 192 14
bebida alcohdlica durante el fin de semana
Beber alrededor de una o dos copasivasos/ 540 1,36 064 105 1,35 065 087 ,931 ,09
canas de bebidas alcohdlicas durante cada dia

Informacién sobre los efectos
(centros educativos)

Problemas percibidos Si No t P d

n Media DT n Media DT
Fumar tabaco alguna vez de forma esporddica 416 0,90 0,62 401 0,83 0,60 1,49 ,137 |10
Zt:g:izr alrededor de un paquete de tabaco 26 1,86 0.40 404 1,87 0.40 0,46 645 .03
Beber alcohol alguna vez de forma esporddica 415 0,64 0,64 397 0,56 0,61 1,71 ,074 12
Bebgr clrededp_r de cinco copgs/vosos/concs de 415 1,37 0,61 403 1,31 0.64 138 166 .10
bebida alcohdlica durante el fin de semana
Betzoer clrededpr de una ° 'dos copas/vasos/ ) 2412 1,40 0.64 401 1,31 0,65 201" 045 .14
canas de bebidas alcohdlicas durante cada dia

Informacién sobre los efectos (padres)

Problemas percibidos Si No t p d

n Media DT n Media DT
Fumar tabaco alguna vez de forma esporddica 674 0,87 0,61 145 0,83 0,60 0,66 ,505 ,06
(F:‘Lijg:gr alrededor de un paquete de tabaco 674 1,86 0.42 144 0.58 065 .42 155 13
Beber alcohol alguna vez de forma esporddica 667 0,61 0,62 144 0,58 0,65 0,43 ,663 ,04
Bebgr clrededp_r de cinco copgs/vosos/ccncs de 673 1,35 0.63 144 1,31 059 070 482 .06
bebida alcohdlica durante el fin de semana
Beber alrededor de una o dos copasivasos/ - qqg 137 gea 144 131 064 091 ,362 08
canas de bebidas alcohdlicas durante cada dia

Informacién sobre los efectos
(medios de comunicacién)

Problemas percibidos Si No t P d

n Media DT n Media DT
Fumar tabaco alguna vez de forma esporddica 630 0,85 0,61 188 0,91 0,61 -1,26 ,207 ,10
Zl;gr\iccx’r alrededor de un paquete de tabaco 631 1,86 0.41 189 1,88 036 072 466 06
Beber alcohol alguna vez de forma esporddica 624 0,60 0,62 189 0,61 0,66 -0,27 ,784 ,02
Bebgr clreded,o.r de cinco copgs/vcsos/concs de 631 1,33 0.63 188 1,37 059 0,84 397 .07
bebida alcohdlica durante el fin de semana
Beber alrededor de una o dos copas/vasos/ 628 1,36 0.64 186 1,37 067 0,19 846 02

canas de bebidas alcohdlicas durante cada dia

p<.,05; **p<,01; **p<,001
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consumo de la sustancia legal, mayor dificultad
percibe el adolescente para alcanzarla, siendo
media la fuerza de esta covarianza. Ilgualmente,
la correlacién mdés alta, se encuentra en la
asociacién entre la dificultad percibida para
conseguir ambas sustancias legales (r=,68;
p<,001). Ademds, la frecuencia de consumo
de alcohol y tabaco muestran una correlacién
positiva considerable (r=,55; p<,001).

En la Tabla 2, se muestra el porcentaje de
participantes que perciben la posibilidad de
obtener determinadas sustancias ilegales como
casiimposible, dificil, facil o muy facil, en funcién
del consumo de la sustancia en concreto. Del
andlisis destaca que el 48,2% (n=53) de los
consumidores de cannabis indicé que era fécil
conseguir esta sustancia, y el 41,8% (n=46)
que era muy fdcil. Frente al 35,4% (n=250)
y al 34,2% (n=242) de los no consumidores
de cannabis, que indicaron que conseguir
esta sustancia es casi imposible o dificil,
respectivamente. Asf, se da una asociacién
estadisticamente significativa entre las variables
(x?=165,70; p<,001; V de Cramer=,45).

El consumo de heroina y anfetaminas no
fue incluido en el andlisis de Chi-Cuadrado,
ya que ninguno de los jévenes que participd
en el estudio indicé haber consumido en
alguna ocasién o de forma esporédica dichas
sustancias.

Por otro lado, en la Tabla 3, se muestran
los resultados de las medias halladas en
cuanto a la percepciéon de los j6venes sobre
problemas de salud, o de ofro tipo, derivados
del consumo y los medios de informacién, y
adecuacién de esta, en referencia a la conducta
de consumo. En ella, se puede comprobar que
no existen diferencias significativas en cuanto
a problemas generales y de salud percibidos
entre jévenes que creen poseer suficiente
informacién sobre los efectos del consumo y
los que no. Igualmente, tampoco se hallaron
diferencias  estadisticamente  significativas
entre los [6venes que consideraron que el
instituto les proporcioné suficiente informacién
sobre los efectos del consumo y los que no
lo hicieron, en relacién a los problemas
subjetivos derivados de esta conducta. E,
igualmente, no hubo diferencias significativas
en cuanto a problemas percibidos derivados

del consumo, en funcién de si el individuo
percibia como suficiente o no la informacién
brindada por los medios de comunicacién
respecto al consumo. Unicamente se hallaron
diferencias estadisticamente significativas en
cuando a los problemas generales y de salud
percibidos cuando se bebe de forma diaria,
entre los que consideraron que el instituto les
ofrecié suficiente informacién acerca de las
consecuencias derivadas del consumo y los
que no. Asi, podemos establecer que aquellos
j6venes que consideran que el instituto les
ofrece informacién suficiente sobre los efectos
que el consumo de alcohol, tabaco y otras
sustancias tiene sobre la salud y otros aspectos
de su vida (M=1,40; DT=0,64), puntian
significativamente mds alto en la percepcién de
problemas de salud o de ofro tipo, derivados
de beber uno o dos vasos de alcohol de forma
diaria (T(SH)ZQ,OM p<,05; d=0,14), frente
aquellos jévenes que no mantienen la misma
consideracién sobre la informacién impartida
por el instituto (M=1,31; DT=0,65). Sin
embargo, como se desprende del valor de d,
el tamano del efecto es bajo.

DISCUSION

El consumo de sustancias entre los j6venes
es un grave problema de salud publica
(Valdivieso et al., 2010). Por lo que organismos
mundiales como la OMS, establecen medidas
para luchar contra este (OMS, 2015). De esta
forma, conocer los factores relacionados, asf
como las caracteristicas que influyen en su
inicio y mantenimiento es de gran importancia
para su intervencién y prevencién (Gdzquez et
al., 2016).

Los resultados de este estudio muestran cébmo
el uso de alcohol y tabaco entre los j6venes, se
encuentra altamente relacionado, lo que va en
consonancia con lo establecido en el estudio
de Chacédn et al. (2016). Siguiendo el andlisis
de los datos que se deprenden del examen de
las correlaciones realizadas, existe una relacién
directa entre la frecuencia de consumo de
alcohol y tabaco y la dificultad percibida para
conseguir dichas sustancias. Igualmente, se
observa la existencia de una relacién entre la
frecuencia de consumo de alcohol y tabaco vy
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la dificultad percibida para alcanzar estos. Es
decir, a mayor frecuencia de consumo, mayor
dificultad percibida para conseguir la sustancia.
Esto es contrario a lo hallado en otros estudios,
donde la frecuencia mds alta de consumo se
daba entre los j6venes que percibian como
mas facil alcanzar la sustancia en concreto
(Araos et al., 2014; Lépez-Larrosa y Rodriguez-
Arias, 2010). Esta discordancia expuesta
respecto a otros estudios puede deberse a que,
tal y como se deprende del estudio descriptivo
de la muestra, la mayoria de los adolescentes
que participaron, declararon no haber fumado
nunca (el 70,2%). Y en relacién al alcohoal,
casi el 80% de la muestra indicé no haber
probado el alcohol o solo en alguna ocasién.
De manera que tan solo el 4,4% declaré fumar
tabaco a diario, y el 7,3% indicé haber bebido
en la Oltima semana. Asi, existe la posibilidad
de que la mayor parte de los participantes,
quienes no consumen habitualmente, indiquen
la dificultad para alcanzar las sustancias como
baja, no siendo conscientes de los obstdculos
reales.

En relacién al consumo de sustancias
ilegales, los j6venes consumidores de cannabis
indicaron que alcanzar esta sustancia les
parecia sencillo o muy sencillo, frente a los
no consumidores, que, de forma mayoritaria,
indicaron que era dificil o imposible. Este dato
hace que la medida establecida por la OMS
(2014) para reducir el consumo de alcohol,
que consiste en reducir su disponibilidad,
sea adecuada para otfras sustancias como el
cannabis. Mds adn si tenemos en cuenta la
baja percepcién de peligrosidad que muestran
sus consumidores (Ruiz-Olivares et al., 2010).

En cuanto a la relacién entre los problemas
generales y de salud percibidos por los
adolescentes, y su relacidon con las fuentes
de informacién, Unicamente fueron hallados
resultados  estadisticamente  significativos
en aquellos j6venes que consideran que el
instituto  les ofrece informacién suficiente
sobre los efectos del consumo, puntuando
mds alto en la percepcién de problemas de
salud o de otro tipo, derivados de beber uno
o dos vasos de alcohol de forma diaria. Este
resultado es relevante, mds adn si tenemos en
cuenta que la mayoria de docentes no tiene

la formacién adecuada para educar acerca
de las consecuencias del consumo (Casares
y Martin, 2014). Asi, la formacién de los
docentes en cuanto a conductas de uso y
abuso de sustancias, podria repercutir en una
percepcién mayor de los adolescentes respecto
a las consecuencias negativas derivadas del
consumo. lIgualmente, este hecho se veria
reflejado, posiblemente, en la reduccién del
consumo, ya que la percepcién de peligrosidad
presenta una alta influencia en el inicio y
mantenimiento de esta conducta (Gonzélez-
Iglesias et al., 2014; Salamé et al., 2010).

Enrelacion alas limitaciones del estudio, y de
cara a futuras investigaciones, serfa adecuado
el uso de instrumentos vélidos y fiables,
evitando utilizar cuestionarios elaborados ad
hoc. lgualmente, seria apropiado ampliar la
muestra, ya que el bajo nimero de participantes
que habfa consumido sustancias ilegales
distintas al cannabis, o que declaré consumir
sustancias legales de forma habitual, supone
un hdndicap para realizar andlisis estadisticos
mds amplios.

Por ofro lado, en cuanto a la utilidad
préctica de este estudio, la identificacion de
variables relacionadas con el consumo de
sustancias a edades tempranas, facilita la
creacién y el establecimiento de programas
destinados a su prevencién e intervencién. Mds
aln si tenemos en cuenta que los aqui tratados
son relativamente sencillos de modificar. Asi,
restricciones gubernamentales que dificulten
el acceso a las sustancias, especialmente
entre los [6venes, y la formacién en salud de
los docentes, son dos acciones que pueden
suponer la disminucién de las alarmantes tasas
de consumo entre la poblacién adolescente.
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Abstract: It is common for test publishers to make their most popular educational and psychological tests
available in multiple languages and cultures. Occasionally, too, test items are found after publication of
these new language versions of tests that may disadvantage members taking these translated tests due
to biases. This means that when these tests are used, scores for candidates will be underestimated to
some extent and test score validity will be adversely affected. The purpose of this paper is to introduce
and demonstrate one possible technical solution to the problem—it involves both differential item
functioning (DIF) analysis and statistically equating of test scores. This solution involves two steps: First,
any DIF items must be identified using one or more of the standard DIF detection procedures in the
language or cultural group of interest. Second, after removing DIF items that may be biasing score
interpretations from the actual test scoring, a statistical equating between the original test, and the
reduced (shortened) test in the second language/cultural group can be carried out. A demonstration of
the methodology is provided in the paper along with a discussion of the advantages and disadvantages
of the solution.

Keywords: Test score adjustments, Differential item functioning, Test score equating.

Comparacién de puntuaciones en Psicologia y Educacién cuando se ha detectado sesgo

Resumen: En la préctica psicolégica y educativa es frecuente administrar los mismos instrumentos de
evaluacién a diferentes grupos lingiisticos y culturales. Si estudios posteriores a la publicacién de un
test detectan la presencia de sesgo, pudiera ocurrir que varios ftems perjudicaran a alguno de los
grupos. Como consecuencia, las puntuaciones se subestimarian, y la validez quedaria comprometida.
El objetivo de este trabajo es plantear una posible solucién técnica a este problema. La propuesta
se apoya en el andlisis del funcionamiento diferencial del item (FDI), y en la equiparacién estadistica
de las puntuaciones. El procedimiento se implementa en dos etapas; en primer lugar y utilizando las
técnicas de deteccion de FDI se identifican los ftems sesgados y en segundo lugar, tras eliminar su
efecto sobre la interpretacién de las puntuaciones, se procede a equiparar estadisticamente la prueba
original y su versién reducida (acortada). En este articulo se muestra cémo llevar a cabo este ajuste y
se discuten las ventajas e inconvenientes de esta solucién.

Palabras clave: Ajuste de puntuaciones, Funcionamiento diferencial del ftem, Equiparacién de
puntuaciones.

It is common for test publishers to make their
most popular educational and psychological
tests available in multiple languages and
cultures. It has been reported, for example, that
a number of popular American intelligence and
personality tests are now available for use in
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more than 50 languages and cultures (Elosua
& lliescu, 2012). Occasionally, too, after
publication of these new language versions of
tests, items are found that may disadvantage
members taking these translated tests due
to biases—for example, a concept may be
unknown or a strange word introduced in the
translation process, and it went undetected in
the review process. This can happen because
these translations are often validated with
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only judgmental reviews. According to the ITC
Guidelines for Test Adaptation (Hambleton,
Merenda, & Spielberger, 2005; Muiiz, Elosua,
& Hambleton, 2013), empirical analyses should
be carried out too but often this step is skipped
in the validation process due to financial and/
or time constraints. This means that when the
tests are used, scores for candidates will be
underestimated to some extent and test score
validity will be adversely affected.

The purpose of this paper is to demonstrate
one possible technical solution to the problem—
it involves both differential item functioning
(DIF) analysis and statistically equating of test
scores. This solution contains two steps: First,
any DIF items must be identified using one or
more of the standard DIF detection procedures
in the language/cultural group of interest (for
a review of procedures, see Penfield & Camilli,
2007). Second, after removing DIF items that
may be biasing score interpretations, a statistical
equating between the original test, and the
reduced test in the second language/cultural
group can be carried out (Kolen & Brennan,
2004). A demonstration of the methodology is
provided in the paper along with a discussion
of the advantages and disadvantages of the
solution.

The issue of DIF continues to be an
important topic in the field of psychological and
educational testing. DIF means that an item
doesn’t perform in the same way for different
subgroups of people that have the same level
or score on the measured construct; there is
an inferaction between the characteristics of
the item and the subgroup characteristics, and
this interaction has a significant effect on the
item psychometrics properties. The item doesn’t
satisfy the invariance property in two samples
and the lack of this property being satisfied in
the data is one threat to the validity of the test
scores (see, Millsap, 2011). If one item presents
DIF the expected score for this item is different
for people that have the same score on the
construct but they are belonging to different
groups (e.g., racial, ethnic, gender).

The detection of DIF may be carried out in
the early phase of test construction before any
field testing by using judges’ reviews (Elosua,
Mujika, Almeida, & Hermosilla, 2014). This

is a good feature in any test development
project. But it is not always done. This makes
the empirical work carried out on field-test data
or possibly operational test data even more
important.

Statistical work involves statistical  tools
under the null hypothesis of equivalence of
the parameters of the item among groups. A
lot of procedures have been developed for this
purpose: Mantel-Haenszel (Holland & Thayer,
1988), logistic regression (Swaminathan
& Rogers, 1990), item response theory
(Hambleton, Swaminathan, & Rogers, 1991),
the standardized mean difference (Zwick &
Thayer, 1996) and many more. After statistical
detection a content analysis would be desirable
in order to determine the causes of the
differential functioning (Elosua & Lépez, 2007;
Zenisky, Hambleton, & Robin, 2003).

Most of the studies of DIF are performed
in the item level, detecting aberrant items
in the test construction phase or analyzing
the behaviour of items and the responses
they elicit. If the DIF detection is carried out
during the process of test construction, the test
developers will usually delete the flagged items
from the test when there are good reasons for
doing so. In this framework the interest is not
the impact of the DIF items in the total sore
performance, but the ultimate the construction
of unbiased tests. However in many situations,
for example, with a translated version of a test
from English to Spanish, it may be impossible
to revise the Spanish version of the test. It has
been printed, and is being used, and it is only
after a lot of data have been collected that the
DIF can even be detected. In this situation, the
focus is not so much on the DIF at the item
level, but the practical consequence of item
level bias, perhaps in several items, on the uses
of scores in the translated tests. Unlike in the
test construction phase, in this context, it is not
possible to remove items, at least until the next
edition of the test is prepared and this could
take many years.

Whatto dothen? Anytestscore interpretations
with the target language version of the test
should be completed with information about
the impact of the DIF items on the total score. In
this framework, the information regarding the



Psychological and Educational Test Score Comparability across Groups in the Presence of [tem Bias 25

number of DIF items is not especially helpful
but the impact of those DIF items along the
test score continuum certainly is, and needs
to be estimated. Under the hypothesis that
the two test forms are structurally equivalence
(i.e., have the same factor structure) and
the differences between them are focused
on the measurement equivalence or scalar
equivalence (van de Vijver & Poortinga, 1997),
it would be convenient to find a statistical way
to adjust scores for those differences.

Suppose we are interested in the validity of
numerical aptitude tests among English and
Spanish groups. The detection of DIF at the
item level would give us important information
regarding the relationship of each item and
the measurement construct. This information
could be used to analyze the cognitive aspects
of the items, and would give us information
about the characteristics of the item that have
differential impact on the language group
of the students. But, the psychologist who is
using these tests could be more interested in
the information regarding the differential test
functioning (DTF), and its effect on the scores.
The interest would be centred in getting the
equivalence scores between groups under the
assumption that the two forms of the same
test have been used. This information could
be used to obtain comparable scores between
groups.

This approach analyzes jointly two aspects
of measurement invariance: differential item
functioning and test equating. The purpose of
equating would be to allow the comparability
of scores obtained by means of different forms
of a test and in different circumstances (Kolen
& Brennan, 2004; von Davier, Holland, &
Thayer, 2004). In the context of DIF the aim
would to get the comparability between forms
of the same tests in different groups assuming
the DIF is present. Using equating techniques
after DIF detection could adjust the scores
obtained on tests that measure the same
construct.

In this context the goal of this work was
to show one complete process to get the
comparability of the scores between groups
using one test that presents DIF items in the
framework of item response theory, and also

to show the validity of test characteristic
function concept in assessing differential test
functioning. Other approaches are possible
too (Elosua & Lépez-Jauregui, 2008), but
the IRT offers us one tool to derive and
understanding the process going from the
differential functioning in the item level, to the
differential functioning at the test level. The
research was carried out in two stages. First,
a study of differential item functioning was
performed based on the application of non
parametric procedures for detecting DIF. The
detection of DIF is done prior and is necessary
before linking metrics in the framework of item
response theory. Second, after the estimation
and linking of parameters, we estimated the
item characteristic functions (ICC) and test
characteristic functions (TCF). The firsts one
offered graphical and numerical information
about DIF atthe item level, and the TCF allowed
us to get comparable test scores and gave us
one graphical as numerical information about
the differential test functioning.

The differential test functioning was
defined using the differences between the
two characteristic functions estimated in two
samples. The analysis of the differences on the
tests level allowed us to set the possibility of DIF
cancellation. If the DIF cancellation is observed
(e.g., one item might favor one group, and a
second DIF item might favor the other), there
might not need to be any score adjustment.
But, if conditional score differences along the
test score continuum continue to exist, then
adjustments would be needed.

METHOD
DIF DETECTION PROCEDURES

Standardized Mean Difference  (SMD)
(Zwick & Thayer, 1996) is an extension of the
formulation of Dorans and Holland (1993) who
proposed a DIF indicator that is the conditional
difference between the means of the reference
and focal groups. This statistician calculates the
difference between the grand mean of the items
scores for the focal group and the mean item
score for the reference group, “standardized” as
if the reference group distribution across levels
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were the same as the focal group distribution.
The value of this statistic depends on the scale
of response, and in order to obtain one index
independent on the scale, the authors proposed
to divide it by the standard deviation of the focal
group and reference group combined.

Mantel. This procedure compares the
mean obtained in one item for persons belonging
to two groups that have the same score level
(Spray & Miller, 1994; Zwick, Donogue, &
Grima, 1993). The Mantel statistic estimates the
interaction between group/item and it follows
the chi-square distribution with one degree of
freedom.

The size of the effect can be analyzed with the
Standardized Mean Difference. (SMD; Dorans, &
Kulick, 1986) divided by the standard deviation
of the combination of the referemce and focal
groups. Following the criterion used by the ETS,
an item presents moderate DIF when besides
the statistical significance of the used statistician,
the size of the effect is greater or equal to 0.17
and minor or equal to 0.25. One item presents
severe DIF if the effect size is greater than 0.25.

Differences between Item Characteristic
Functions (ICF). This method compares the
expected scores functions obtained in two
different groups after the metrics have been
equated. In absence of DIF and because the
invariance property of item response theory
models, is assumed that the estimated ltem
Characteristics  Functions will be equivalent.
The difference between ICF will be indicator
of presence of DIF It is possible to derive one
measure of the difference by taking account of
the differences in several values among the theta
continuous or taking account the area between
two ICFs (Kim & Cohen, 1991; Raju, 1988; Raju,
van der Linden, & Fleer, 1995). In this work we
estimated the differences in the expected score
across 10 points on the ability metric by adding
the square of the differences in each point.

Differential Test Functioning. The differential
test functioning is assessed by the analysis of
the differences between the test characteristic
function estimated in two samples over all items.

PARTICIPANTS

The sample for the study was comprised of
1328 participants belonging to two language
groups, named group A (called the “source
group”) and group B (called the “target group”).
The first one corresponded to the population to
which the original test was developed (N = 967),
and the second was the group in the language
for which the test was adapted (N = 361).

INSTRUMENT

The data came from a popular personality
test. The scale consists of 65 items with 5 ordered
category response options (scored 1 to 5). The
score range was from 65 to 325.

RESULTS
DESCRIPTIVE STATISTICS

The sample statistics and coefficient alpha
for each sample are reported in Table 1. The
equality of the variance test was significant
(Fogs30 = 1.31; p = .002). The difference
between the means was statistically significant
(t,5,,,s = 10.66; p < .001) and the effect size
was .07. Coefficient alpha obtained in sample
A was .922, and the value in sample B was
.910. The equivalence between the two internal
consistency coefficients was assessed with the
statistic proposed by Feldt (1969). The value
obtained allowed us to accept the hypothesis of
equivalence between coefficients (w = .86; p =

.960).

Table 1
Descriptive Statistics for the Two Groups in the Personality Test
- . Cronbach’s
Group N Minimum Maximum Mean SD alpha
A 967 125 289 205.40 26.7 .922
B 361 161 286 221.34 23.3 .910
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Table 2
Differential ltem Functioning Analysis Results
Item Mantel SMD/S, DIFE[X], Item Mantel SMD/S, DIFE[X],

1 64.438 -0.552 0.358 33 7.977 0.016 0.081
2 8.878 0.172 0.783 34 0.295 0.095 0.255
3 40.828 -0.404 0.986 35 3.615 0.166 0.498
4 0.407 -0.040 0.15 36 6.582 0.663 4.905
5 5.488 -0.152 0.17 37 115.742 -0.103 0.529
6 51.277 0.391 1.981 38 3.413 -0.199 1.26
7 0.129 -0.025 0.091 39 15.453 -0.635 3.357
8 25.861 0.271 1.551 40 131.714 0.077 0.441
9 15.642 -0.227 0.46 41 2.257 0.458 1.971
10 2.864 0.105 0.288 42 65.484 -0.147 0.524
11 80.850 0.552 4.676 43 9.390 0.022 0.117
12 10.046 -0.187 4.649 44 0.174 -0.162 0.057
13 63.593 0.458 3.11 45 6.306 0.100 0.355
14 9.642 -0.184 0.069 46 3.849 0.307 1.078
15 6.110 -0.157 0.462 47 23.280 -0.054 0.033
16 10.609 -0.167 0.058 48 0.958 0.022 0.642
17 17.152 0.230 1.367 49 0.213 -0.138 0.113
18 12.154 0.198 1.001 50 5.047 -0.181 0.077
19 6.535 0.133 0.445 51 7.555 -0.110 0.355
20 2.491 0.095 0.236 52 3.948 -0.283 0.333
21 2.568 -0.092 0.117 53 27.420 0.197 0.532
22 23.822 0.287 1.267 54 11.229 0.055 0.102
23 0.092 -0.010 0.156 55 1.116 -0.034 0.092
24 155.654 -0.755 4.309 56 0.429 0.230 1.602
25 6.480 -0.193 0.501 57 13.236 0.133 0.541
26 9.842 0.157 0.974 58 6.730 -0.097 0.2
27 0.511 0.043 0.31 59 4.202 -0.231 0.536
28 17.284 -0.237 0.12 60 12.067 0.232 0.996
29 14.777 0.222 0.774 61 19.630 0.088 0.649
30 17.407 0.234 1.218 62 1.727 -0.639 3.659
31 3.647 0.086 1.071 63 108.265 0.029 0.205
32 8.846 -0.139 0.409 64 0.138 0.171 1.134

65 13.704 0.016 0.081
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DIF ANALYSIS

The results of the Mantel and the
Standardized Mean Difference are showed in
Table 2. According to the results and the joint
criteria of significance (p<.001) and effect size,
30 items showed differential item functioning;
that is 46.15% of the total items. 16 of them
favored to the B sample or focal sample, and
the rest, 14 items, showed differential item
functioning against this group.

ESTIMATION OF THE IRT MODEL

The graded response model was estimated
(Samejima, 1997) using PARSCALE 4.1 by
fixing the distributions of theta scores to have a
mean of 0.0 and a standard deviation of 1.0.
The estimation was carried out independently
in the two samples and after the metrics were
equated using a linear equating procedure.
The selection of the anchor items was made
using two criteria: the absence of DIF and
the difference between estimated thresholds.
The first criterion allowed to define one set of
anchor items showing no DIF (i.e., invariance
of groups), and the second criterion allowed to

control the estimation error of the parameters
related with the size of samples. The maximum
difference  between estimated thresholds
was fixed at 1.0. The estimation of the linear
equating parameters, slope and intercept, were
1.06 and 0.33 respectively. After equating,
the mean and standard deviation of the theta
estimated in the B sample were 0.33 and 1.06.
Group B should higher scores on the test, and
was about as variable in score distribution as
Group A.

ITEM CHARACTERISTIC FUNCTIONS

The item characteristic functions were
estimated for each item in each sample. In the
presence of DIF there will be differences between
two functions. This procedure gave graphical
information about the presence/absence of DIF
in the all range of theta. Figure 1 shows the ICF
for two items with DIF (items 37 and 24), and
another two without DIF (items 4 and 48). This
graphical information can be extended with the
numerical index. For all the items of the test the
estimated ICF difference values can be read in
Table 2. The correlation between this index and
the Mantel statistics was 0.80.
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TEST CHARACTERISTIC FUNCTION

The sum of the expected scores among
items in the range of theta gave the value of
the expected score on the total tests. If the
tests were parallel, the two tests characteristic
functions might be overlapped and the index
of differential test functioning would be 0. But
the graphical representation didn’t show two
overlapped functions (see Figure 2) , and neither
was the value of the differential test functioning
at 0.0. The value of 61.75 was obtained for
this differential test functioning index.

The Figure 3 shows the differences between
the expected total score across the range of
theta. The value of the difference was close to
O at the -2.0 value of theta, but this difference
increased and remained constant across the
level of theta greater than -0.5, to a 5 point
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reestimated using only items without DIF the
differences in the expected scores became
very small. Figure 4 shows those new fest
characteristic functions, and Figure 3 represents
the graph of the differences over theta. The
index for the differential test functioning has
been reduced; the new index was 13.80. The
mean value of the differences was now only 1.3
points. Those new Test Characteristic Functions
include the information for score comparability
when comparability is the objective of the
assessment.

DISCUSSION

DIF analyses are routine in test development
projects, and they have the desirable effect
of enhancing test score validity, because
problematic items can be removed. The
problem is more consequential when the test
itself cannot be changed, at least until the
next edition of a test is produced. With many
tests, this time period could extend beyond
five years—a long time to be using tests with
biases. In practice, and when the problems
are identified, probably users make their
own subjective judgments. But this level of
subjectivity results in a loss of standardization
in the testing process. These problems might
arise when a fest is developed but DIF analyses
are not carried out. It is only later the problem
is identified and then the bias is present. The
much more common situation occurs when tests
from one language and culture are adapted
for use in other languages and cultures. The
tests are published prior to DIF studies, and
undetected DIF can be a major threat to test
score validity.

The procedure we recommend starts with
the detection of DIF based on the total score
or other procedures in order to get information
about the DIF items. After the IRT model is
estimated (we used the graded response
model), the score scales are equated using
linear equating (or another suitable equating
method) using all the items as an anchor
except those showing some level of DIF. The
process contfinues through the estimation of
the ICFs in the two samples. The method of ICF
gives to the research very important graphical
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information about the amount, sign and
distribution over theta of the DIF, and also, it is
possible to derive one numerical index based
in the differences founded between two ICFs.
Starting with the item characteristic function, it
is simple to develop one measure of differential
functioning at the test level. All the information
that the research needs in order to determine
the amount of differential test functioning,
and also to linking scores between samples
is contained in the two test characteristic
functions. We showed the differences in those
numerical indexes and graphical outputs
between one test with DIF, and the same test
after removing DIF items.

The approach described in this paper
treats jointly two aspects regarding to the
invariance of the measurement in the context
of psychological and educational testing; the
differential item functioning and the equating
of scores. In this paper two equating processes
were carried out; the first was made in the
estimation of the model in order to place the
metric of the parameters on the same scale.
The second one is related to the final results
of the process, and it was intended to get the
comparability of the scores.

The finding from this study is that a two-
stage approach to the problem is practical,
and can have a consequential impact on the
interpretation of scores. We would be supportive
of our approach being used whenever tests that
have important consequences for examinees
have not been studied for DIF. DIF studies are
not perfect—items can still be missed in an
analysis (atype Il error), and also the IRT portion
of the approach requires experienced persons
to do the actual equating, and sufficient data
to carry out the equating analyses.

In thinking about subsequent research, we
would begin with more DIF analyses on other
translated tests, or tests developed within a
language group where DIF studies were not
carried out. It seems important to identify
the size of the problem in educational and
psychologically tests. After all, it is not that
common to find DIF items, and even when it
is found, often it tends to balance out—some
items show DIF against males and others against
females, or against the source language or the

target language group, and the overall impact
can be near zero. DIF due to cultural and
language issues, or poor translations, have
been less studied and so it is here we might try
to learn more about the impact of DIF

It is clear that for at least some tests, this two
stage process is going to be relevant. Then the
next question would surely concern best DIF
methods and perhaps statistical significance
tests for the best ones. Oshima, Raju and
Nanda (2006) have looked at this problem and
others too in the medical testing literature. But
it is a worthy problem for study. Another good
topic concerns the impact of item deletion on a
test and its impact on reliability and validity of
scores. No one would advocate using a biased
test, but then if too many items are deleted,
questions arise about the reliability and validity
of scores based on a reduced set of items,
and even the comparability of the source and
language versions of the test. Deleting 3 to 5
items from a 50 achievement test seems worth
doing to eliminate the bias, but eliminate 15
items would raise serious questions about the
reliability and validity of the test with a reduced
set of items, and it might be much harder to
argue that the source and target language
versions of a test are structurally equivalent.

In summary, recent years have seen
a substantial increase in the number of
studies involving measurement invariance or
differential item functioning. DIF detection is
important in the studying the conditions for good
assessment, but from a practical point of view
a further step is necessary. It is time to consider
the impact of differential item functioning on
test level and to offer practitioners correct
ways of using tests and interpreting scores in
the presence of bias. The solution shown in
this paper is based on the application of item
response theory models. IRT provides both
invariant item statistics and ability estimates
but these features will be obtained when there
is a reasonable fit between the chosen model
and the dataset. Certainly some issues and
technical problems remain to be solved in the
IRT field but it would seem that item response
model technology is more than adequate at
this time to serve a variety of uses (Hambleton,

1990).
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Resumen: Los conocimientos con un grado alto de abstraccién tienen dificultades de compresién para
los alumnos. Una metodologia instruccional efectiva es el uso del aprendizaje autorregulado (AAR),
ya que facilita el empleo de las estrategias metacognitivas (EM) y éstas explican el 40% de la varianza
de los resultados de aprendizaje. En la medicién de las mismas los métodos de evaluacién on-line
se han mostrado mds eficaces que los off-line. Los objetivos de este estudio fueron: 1) conocer si
existia relacion entre las EM registradas con métodos on-line vs. métodos off-line en el aprendizaje
de conceptos de Fisica y 2) comprobar si la calidad de las EM (orientacién, planificacién, evaluacién
y elaboracién) depende del tipo de contenido. A lo largo de un curso académico se analizaron 499
protocolos de pensar en voz alta en estudiantes de Educacién Secundaria en la asignatura de Fisica. Se
hallaron correlaciones bajas entre las EM (medidas con métodos on-line) y las EM de auto-evaluacién
(medidas con métodos off-line). También, se encontraron diferencias significativas en el uso de las
EM atendiendo al tipo de contenido. Por ello, la utilizacién de técnicas de evaluacién on-line parece
facilitar al profesorado el andlisis de la calidad de los resultados de aprendizaje.

Palabras clave: Protocolos de pensar en voz alta, Auto-regulacién del aprendizaje, Métodos de
evaluacién en linea, Andlisis de textos, Educacién Secundaria.

Metacognitive skills analysis: an aplication of online assessment method

Abstract: Great difficulties have always been associated with learning highly abstract concepts. One
effective teaching method is Self-Regulated Learning (SRL), because it facilitates the use of Metacognitive
Skills (MS), which have been found to explain 40% of the variance in learning outcomes. Also in the
MS measurement is more effective to use on-line methods than off-line methods. The aims of the study
were: 1) to establish whether a relationship exists between MS registered with on-line methods to MS
registered with off-line methods; and 2) to verify whether the quality of each MS (orientation, planning,
evaluation and elaboration) depends on the contents of the thematic units. 499 think-aloud protocols in
Secondary Education students over one academic year are analyzed in this paper. Relationships between
reorientation and planning MS (measures with on-line methods) and self-assessment MS (measures with
off-line methods) were found. Also, we found significative differences in MS use. Thus, the use of online
assessment techniques would appear to be of immense assistance to teachers wishing to analyze the
quality of the learning outcomes of their students.

Kedwords: Think-aloud protocols, Self-regulated learning, On-line methods, Text mining, Secondary
Education.
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Educacién Secundaria y en Universidad. Una
posible explicaciéon es el alto componente de
abstracciéon que la comprensién de dichos
conceptos exige (Sdiz y Bol, 2015). Ademds,
se afade, en algunos casos, la adquisiciéon
de conceptos previos erréneos por parte de
los aprendices que dificultan una construccién
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correcta del nuevo concepto (Pozo, 2007; Séiz
y Pérez, 2016). En el informe PISA (Programme
for International Student Assessment) de
2015 (OECD, 2016) se hace referencia a la
necesidad de que los estudiantes adquieran
contenidos conceptuales y procedimentales
que les permitan desarrollar aprendizajes
reflexivos, ya que los resultados hallados en el
uso de estas habilidades han sido bajos.

Por ello, es preciso plantearse la pregunta
de qué tipo de conocimientos y de procesos
de pensamiento son necesarios para el buen
desarrollo del aprendizaje en los dominios
cientificos y cémo se puede mejorar la
instruccion de los mismos (Reif, 2008).
Recientes investigaciones (Azevedo, Johnson,
Chauncey, y Graesser, 2011) indican que la
utilizaciéon de metodologias docentes basadas
en AAR (Aprendizaje Autorregulado) junto
con la microevaluacién de las respuestas de
aprendizaje de los estudiantes (Sdiz y Montero,
2015) pueden mejorar las respuestas de
aprendizaje.

En primer lugar, la instruccién basada en el
AAR guia la ensefianza basada en el feedback
orientado a procesos (Sdiz y Marticorena,
2016). Ademds, permite a los estudiantes
la evaluacién continuada de su proceso de
aprendizaje (Sdiz y Montero, 2015). Este
tipo de feedback es el nivel mas efectivo de
entre todos los posibles, ya que incrementa
el aprendizaje reflexivo, auto-regulado (de
Kock, 2016; Norman y Furnes, 2016), la
auto-evaluacién y por ende la consecucién
de aprendizajes mds profundos (Hattie y Gan,
2011; Séiz, Marticorena, Garciay Diez, 2017).
En ¢ltimo término, todo ello incrementa en los
aprendices la motivacién hacia el objeto de
aprendizaje (Narciss, 2008; Schunk, Meece, y
Pintrich, 2012; Zimmerman y Schunk, 2011).

Siguiendo a Zimmerman (1990), el AAR

tiene que partir de preguntas que ayuden al
docente a estructurar adecuadamente las
materias, con el objetivo final de facilitar
el desarrollo de los subprocesos en la
auto-regulacién (ver Tabla 1). Este modelo
instruccional ha servido de punto de partida
a muchos autores para la elaboracién de
propuestas instruccionales basadas en la
auto-regulacién  metacognitiva  (Veenman,
2011). La instruccién basada en AAR se
considera un buen predictor del aprendizaje
eficaz (Herndndez y Camargo, 2017).

Otro elemento referencial es la evaluacion
durante el AAR. En ella, se puede diferenciar
el proceso de auto-evaluacién que el sujeto
hace de su propio proceso de aprendizaje y
la evaluacién que de dicho proceso efectia
el docente. Un procedimiento que se ha
mostrado muy 0til en ambos casos ha sido
el empleo de ribricas (Hattie y Timperley,
2007). Si bien, para que estas sean efectivas,
tienen que tener los criterios de evaluacién
correctamente definidos. Un elemento de
ayuda en la redaccién de dichos criterios es la
utilizacién delataxonomia de Bloom (Panadero
y Jonsson, 2013). Ademds, se pueden utilizar
ofros métodos de evaluacidon en entornos
de AAR. De acuerdo con Schraw (2010) se
diferencian dos métodos, los métodos on-line
(e.g., protocolos de pensar en voz alta y juicios
de calibracion del aprendizaje) y métodos
off-line (e.g., cuestionarios o entrevistas). Los
primeros se emplean durante los procesos
de resoluciéon de tareas, éstos registran las
verbalizaciones de los aprendices durante la
resoluciéon, o bien recogen los registros de las
ejecuciones en el ordenador, estas unidades
de informacién son los logs-line (Von Davier,
Hao, Liu, y Kyllonen, 2017). Los segundos
se pueden administrar antes o después de la
resolucién de una tarea o de un problema.

Tabla 1

Modelo de auto-regulacién propuesto por Zimmerman (1990)

Cuestiones de aprendizgje

Subprocesos de auto-regulacion

Por qué (Why)
Cbémo (How)
Cudndo (When)
Qué (What)
Dénde (Where)
Con quién (With Whom)

Auto-eficacia y auto-metas.
Estrategias de uso y rutinas de desarrollo.
Tiempo de la instruccién.
Auto-observacién, auto-juicio y auto-reflexion.
Contexto de desarrollo de la instruccion.

Estrategias de ayuda.
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Los segundos son cuestionarios o escalas que
contienen ftems referidos a la frecuencia de
utilizacién de las estrategias procedimentales
durante la resolucién de problemas. La
ventaja de estos Ultimos, es que se pueden
administrar de forma colectiva a muestras
amplias de sujetos frente a los primeros en los
que su aplicacién es individual lo que dificulta
el trabajo con muestras amplias. Ademds,
la validez en unos y ofros procedimientos
es diferente. En los métodos off-line se
evalta el recuerdo que el sujeto tiene de
cémo resuelve problemas. Esta informacién
puede estar sesgada, ya que hace uso de la
Memoria a Largo Plazo (MLP), por lo que el
recuerdo puede estar distorsionado debido
a la influencia de variables motivacionales
relacionadas con la historia de aprendizaje
anterior del aprendiz (Saiz y Payo, 2012; Saiz
y Romdan, 2011; Veenman, 2011). De ofro
lado, los métodos on-line se aplican durante
la ejecuciéon de la tarea, lo que incrementa
la validez ecolégica ya que los datos se
registran en tiempo real. No obstante, tiene
el inconveniente de que para que el registro
sea referencial se precisa por parte de los
aprendices un buen nivel de expresién verbal
de los pensamientos. En sintesis, ambos
métodos de evaluacion difieren en la forma de
aplicacién y en la validez externa (Veenman,
2011). Ademds, los resultados hallados en
ellos no se pueden equiparar, de hecho se
han encontrado coeficientes de correlacién
muy bajos (r = .15) (Veenman et al., 2014).
Ademds, recientes invesigaciones han hallado
que la aplicacién de técnicas de evaluacién
on-line como el andlisis de protocolos de
pensar en voz alta, facilita la deteccién de
las fortalezas y debilidades de los estudiantes
durante el proceso de aprendizaje (Siddig y
Scherer, 2017).

Asi pues, la evaluacion de las EM que el
sujeto emplea en los procesos de resolucién
de problemas se puede realizar utilizando
métodos de evaluacién on-line u off-line. Los
primeros no han sido aplicados con mucha
frecuencia, ya que precisaban, hasta hace
unos afos, de procedimientos de registro
(grabacién de los didlogos de pensar en voz
alta) y andlisis (categorizacién de los registros

y posterior andlisis e interpretacién de los
datos) muy complejos (Van der Stel y Veenman,
2014; Veenman, Bavelaar, De Wolf, y Van
Haaren, 2014), por lo que tradicionalmente
se han utilizado instrumentos off-line, es decir,
cuestionarios o test, ya que estos permitian un
registro mds sencillo y un procesamiento més
rapido de los resultados. No obstante, en la
actualidad, el uso de recursos de aprendizaje
automdtico o Machine Learning facilita
tanto el registro como la categorizacién vy
posterior andlisis de la informacién recogida.
Estos recursos son softwares especificos
(e.g., dictado de texto o Speech to Text)
que agilizan el registro de protocolos de
pensar en voz alta y su posterior andlisis. Un
ejemplo son softwares como NVivo, ATLAS.
ti, MAXQDA, SPAD, KNIME entre otros. Asi
como, la utilizacién de paquetes especificos
para el andlisis de datos como el programa
R que contienen técnicas para el andlisis de
textos (text mining), las librerias como WEKA
(Waikato Environment for Knowledge Analysis),
Scikit-Learn en Python, LibreQDA, QDA Miner
y VisualText entre ofros. Posteriormente, la
informacién recogida se analiza a través de
la aplicacién de técnicas de mineria de datos
(Educational Data Mining-EDM-) entre las
que se encuentran las técnicas de mineria
de textos (text mining) (Costa, Reis, Neri de
Sousa, Moreira, y Lamas, 2018). Dichas
técnicas, hacen referencia al procesamiento
de grandes volimenes de datos con la
aplicacién de técnicas de Inteligencia Artificial
(S¢iz, et al., 2017).

En resumen, es preciso evaluar el uso de
las EM de los aprendices durante los procesos
de aprendizaje, ya que la utilizacién de dichas
estrategias explica el 40% de la varianza de los
resultados de aprendizaje (Rodriguez, Pifeiro,
Regueiro, Estevez, y Val, 2017; Veenman et
al., 2014). Las EM se pueden categorizar en
EM de: orientacién, planificacién, evaluacion
y elaboracién. En la Tabla 2 se presenta una
relacion de los tipos de EM, los indicadores
para su evaluacién y los métodos mds
adecudados en su registro. Asimismo, la
utilizacién de AAR va a facilitar la adquisicién,
aplicacién y calidad (la cual hace referencia a
la profundidad en la utilizacién de las EM por
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Tabla 2
Indicadores de evaluacién de la calidad de las estrategias metacognitivas en métodos de evaluacién on-line,
adaptado de Sdiz y Montero (2015)

Métodos de evaluacion de las
habilidades metacognitivas

Estrategias metacognitivas

Indicadores de evaluacién

Métodos on-line cuantitativos
(analiza la frecuencia de apariciéon
de los indicadores de actividades

metacognitivas).

Métodos on-line cudlitativos (analiza
la profundidad de las actividades
metacognitivas en una escala de 0,

ninguna, a 4, maxima).

Orientacién

Planificacién

Evaluacion

Elaboracién

Orientaciéon

Planificacién

Evaluacién

Elaboracién

- Activa los conocimientos previos

relacionados con la tarea.

- Lee adecuadamente el enunciado del
problema.
- Efectla un esquema para la
representacién del problema.
- Activa conocimiento previo de las
metas.

- Sitla qué es lo que da el problema y
qué es lo que pide con el fin de predecir
una respuesta.

- Expresa las estrategias de resolucion
mientras analiza el problema.

- Senala los pasos de resoluciéon uno a

uno.
- Observa y detecta de errores.

- Compara las sentencias del problema

con las respuestas dadas.
- Corrige los errores.

- Realiza pardfrasis y esquema de

conclusiones.

Instrumentos de observacion: protocolos
de pensar en voz alta o los registros de

log-line en el ordenador.

parte de los alumnos) de las EM. La calidad
de las EM sélo se puede medir a través del
empleo de métodos on-line, ya que los off-
line sélo miden la frecuencia en el uso de las
estrategias.

Otro aspecto importante relacionado con
el empleo de las EM, es la dificultad del objeto
de aprendizaje. Para analizar el uso de las EM
en la adquisicién los contenidos curriculares
se tienen que utilizar escalas de gradacién
de dificultad creciente que contengan tanto
indicadores cuantitativos como cualitativos

(Panadero y Jonsson, 2013; Sdiz y Bol, 2015).

Partiendo de las investigaciones
anteriormente  sefialadas se  plantearon
dos obijetivos de investigacién: el primero,
comprobar si existia relacion entre las
estrategias metacognitivas registradas
con métodos on-line y las registradas con
métodos off-line en el aprendizaje de
conceptos de Fisica; y el segundo estudiar si
lo calidad de las respuestas metacognitivas
(orientacién, planificacién, evaluaciéon vy
elaboracién) dependia del tipo de contenido
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curricular trabajado. Para ello se formularon
las siguientes hipétesis de investigacion:
H1: 2Existird relacién entre las estrategias
metacognitivas registradas con métodos on-
line y las registradas con métodos off-line en
el aprendizaje de conceptos de Fisica?; y H2:
¢la calidad de las respuestas metacognitivas
(orientacién, planificacién, evaluacién y
elaboracién) dependerd del tipo de contenido
curricular trabajado?

METODO
DISENO

Se utilizd un disefo  descriptivo-

correlacional.
PARTICIPANTES

Setrabajéconunamuestrade 10 alumnosde
4° curso de Educacién Secundaria Obligatoria
(ESQO) escolarizados en un instituto de la zona
centro de una ciudad del norte de Espafa.
El nivel socio-econémico de las familas era
medio-alto. Para la eleccion del centro y de la
muestra se utilizé un muestreo incidental o de
conveniencia. El criterio de exclusion fue que
los estudiantes no presentasen necesidades
educativas especiales. Los datos descriptivos
de la muestra atendiendo a las variables edad
y sexo se presentan en la Tabla 3.

Asimismo, se analizaron 499 protocolos
de pensar en voz alta (verblizaciones estos los
alumnos y del docente durante la instruccién
curricular) a lo largo de un curso académico.

INSTRUMENTOS

Escalas de Estrategias de Aprendizaje
(ACRAr; Romdn y Poggioli, 2013). Este
instrumento  estd altamente contrastado
en distintas poblaciones de habla hispana
(Camarero, Martin, 'y Herrero, 2000;
Carbonero, Roman, y Ferrer, 2013) e identifica
32 estrategias en distinftos momentos del
procesamiento de la informacién. ACRAr tiene
altos niveles de fiabilidad y de validez que se
sitban en un intervalo de o = .78 a a0 = .92
y r = .85 r = .88, respectivamente. En este
estudio solo se aplicé la Escala de Estrategias
Metacognitivas (EEM), en la que se obtuvo un
o =./5.

Protocolo para el Andlisis de la Calidad de
las Estrategias Metacognitivas (PACEM; Van
der Stel y Veenman, 2014). Es una escala que
valora las EM de orientacién, planificacién,
evaluaciéon y elaboracién en  relacién al
grado de calidad observado en su utilizacién.
Las respuestas se miden en un gradiente
tipo Likert de 1 a 4, desde la ausencia de
la utilizacién de la estrategia metacognitiva
(de orientacién, planificacion, evaluacién o
elaboracién) hasta el empleo sistemdtico de
la misma en la resolucién de las tareas. Los
datos obtenidos en el andlisis de protocolos
se estudiaron por dos evaluadores expertos
en el andlisis de protocolos de pensar en voz
alta. Ademds, se hallaron indicadores altos de
fiabilidad para el instrumento en general o =
.84, y para cada una de las EM: orientacién
(a0 = .78), planificacién (. = .77), evaluacién
(a0 = .79) y elaboracién (a = .84).

Tabla 3

Estadisticos descriptivos en la variable edad en las distintas muestras

Hombres Mujeres
N n Medad DTedad n Medad DTedad
10 6 17.17 4 17 1.16

Nota. M_, = Media de edad; DT_, = Desviacién Tipica
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Cada uno de vosotros puede crear su propia unidad
de medida... y multiplos y submultiplos de esta.
Ejemplo tomado de la Unidad 1

¢Qué opina cada uno de los observadores del
movimiento y trayectoria de la moneda? ! |

Ejemplo ftomado de la Unidad 2 ~/u

|

T

La Tierra atrae al paracaidista con la misma fuerza con

A

v

que el paracaidista la atrae a ella.
Ejemplo tomado de la Unidad 3

Representar las fuerzas mediante vectores nos simplifica
IS Rt

el problema.
Ejemplo tomado de la Unidad 4

{Qué soportaria mds peso de agua, la moneda o el

fondo del vaso?, ¢y presion? B

El trabajo realizado por las fuerzas de rozamiento o por
la fuerza del motor, modifica la energia del coche.

Ejemplo tomado de la Unidad 6 —

&

Ejemplo tomado de la Unidad 5

Una lupa potentisima (imds bien un microscopiol) nos
permitiria ver la estructura de la materia. g

Ejemplo tomado de la Unidad 7

¢En cudntas dimensiones se propaga la perturbacion
N
producida sobre la superficie de agua? -

Ejemplo tomado de la Unidad 8 )

¢Por qué no suena igual la misma nota musical
__

interpretada por distintos instrumentos?
Ejemplo tomado de la Unidad 9

A partir de un cierto dngulo de incidencia, ino se

produce refraccion!
Ejemplo tomado de la Unidad 10

Figura 1: Ejemplos del uso de las imdgenes y de las preguntas de reflexién para facilitar el AAR (tomado de Queiruga, 2009)

Tabla 4
Relacién de contenidos por unidad y tema en del Programa de instruccién en conceptos de Fisica

Unidades Temas
Unidad 1 Tema 1. El método cientifico.
Tema 2. Las magnitudes fisicas.
Unidad 2 Tema 3. El movimiento.
Tema 4. La Aceleracion y el movimiento.
Unidad 3 Tema 5. Los tipos de cuerpos.
Tema 6. Las fuerzas y el movimiento.
Unidad 4 Tema 7. Las particulas.
Tema 8. Las fuerzas y la posicion.

Unidad 5 Tema 9. La presién.

Tema 10. La atmosfera.
Unidad 6 Tema 11. La energia

Tema 12. El trabgjo.
Unidad 7 Tema 13. La temperatura.
Tema 14. El calor.
Unidad 8 Tema 15. El Movimiento y los fenédmenos ondulatorios.
Tema 16. Leyes que explican los movimientos.
Unidad 9 Tema 17. Sonido y sus propiedades.
Tema 18. Unidades de medida del sonido.

Unidad 10 Tema 19. La Luz.

Tema 20. El color.
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PROCEDIMIENTO

Se obtuvo autorizacién por parte de la
Comisién de Eticadel Centroenel quesellevéa
cabo el estudio y el consentimiento informado
de todos los participantes. Las familias tenian
un nivel socio-econémico medio-alto. La
eleccién de la muestra se efectué utilizando
un muestreo de conveniencia.

Los estudiantes, en las primeras semanas
del curso cumplimentaron la EEM de ACRAr.
La instruccién se efectué a lo largo de 28
semanas utilizando metodologia de AAR. Para
ello, se aplicé el Programa de aprendizaje
autorregulado en la asignatura de Fisica
para 4° de ESO (Queiruga, 2009). Dicho
programa consta de 10 unidades sobre
conceptos de Fisica correspondientes al
curriculo de ESO (ver Tabla 4) en las que se
aplica una instruccién basada en AAR. Esta
metodologia consiste en realizar preguntas a
los estudiantes sobre los conceptos a adquirir
que se apoyan en imdgenes cuidadosamente
disefiadas para facilitar la  verbalizacién
de posibles respuestas de reflexién sobre
el constructo objeto de aprendizaje. Estas
respuestas fueron modeladas y moldeadas por
parte del docente potenciando la construccién
correcta del concepto. Las unidades temdticas
se estructuraron en los siguientes apartados:
1) Objetivos (competencias a desarrollar en

los estudiantes); 2) Criterios de evaluacién
(sobre los contenidos conceptuales vy
procedimentales trabajado en cada unidad
temdtica; se median antes del inicio del tema
y después); 3) Materiales (recursos necesarios
para trabajar la unidad); 4) Explicacién de
los contenidos de la unidad temdtica, que
se apoyaba en dibujos cuidadosamente
elaborados y en preguntas de reflexion que
facilitaban el AAR, un ejemplo se presenta en
la Figura 1; 5) Actividades de generalizacién
(actividades semejantes a las trabajadas
en la unidad pero con un grado mayor de
dificultad).

Ademds, las interacciones entre el profesor
y los estudiantes en cada sesién se grabaron
en audio (se registraron 499 protocolos).
Posteriormente, se realizé la transcripcién
de las grabaciones para lo que se utilizé
el Programa Atlas ti v.7. Seguidamente
para analizar los protocolos de pensar en
voz alta se aplic6 PACEM de Van der Stel y
Veenman (2014). Los registros recogidos en
los protocolos se estudiaron por separado
por dos evaluadores que aplicaron el PACEM.
Posteriormente, se comparé los resultados
de la evaluaciéon de los dos evaluadores y se
realizé un tercer protocolo de consenso. Para
hallar la fiabilidad entre evaluadores en los
protocolos analizados se utilizé el coeficiente
de contingencia de Pearson aplicando la

Tabla 5
NUmero de intervenciones registradas por unidad y por tema.
Tema
Unidad Total Temas posibles
1 2 3
1 15 12 0 27 2
2 34 11 10 55 3
3 0 71 0 71 2
4 26 28 0 54 2
5 17 17 0 34 2
6 42 14 0 56 2
7 46 0 0 46 1
8 65 0 0 65 1
9 41 0 0 41 1
10 50 0 0 50 1
Total 336 153 10 499 2
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formula siguiente ¢= /55 (cf. Meijer et al
2006 citado por Schellings, van Hout-Wolters,

Veenman y Meijer, 2013, p. 974). El coeficiente
de contingencia entre el investigador y el
asistente fue de r = .96, por lo que la fiabilidad

infer-evaluadores se consideré alta.
Como ya se ha indicado, el programa

instruccional inclufa 10 unidades temdticas.
Asimismo, cada unidad dependiendo de
su contenido contenfa 1, 2 o 3 temas,
registrdndose un total de 20. Ademds, se
efectud unatranscripcién portema, la duracién
media de las grabaciones fue de 38 minutos,
computdndose 760 minutos de grabacién
(13 horas). La Media (M) en minutos por
registro fue de 33.42 y la Desviacion Tipica
(DT) de 4.80. En cada didlogo se registré la
intervencién de los alumnos y del profesor.
En la Tabla 5, se presenta el nimero de
intervenciones computadas por unidad y por
tema. El total de registros fue de 499, la media
de actividades analizadas por protocolo de
31.81 y la desviacién tipica de 19.81.

ANALISIS DE DATOS

Se utilizaron estadisticos descriptivos. El
coeficiente de correlacién tau de Kendall (T),
ya que es la mejor alternativa no paramétrica
al coeficiente r de Pearson cuando se trabaija
con muestras pequenas. Indicadores de
curtosis y asimetria de los datos hallados en
los protocolos de pensar en voz alta. En el
andlisis de los protocolos se empled estadistica
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Figura 2: Exploracién de las interacciones registradas en el AAR en
los didlogos registrados en la Unidad temética 1 en concreto en el
Tema 2

paramétrica, ya que el nUmero de protocolos
analizados fue de N = 499, previamente se
habfan hallado los indicadores de normalidad
(curtosis y asimetria) de la muestra. Por ello, se
utilizé un ANOVA de un factor de efectos fijos,
valor del efecto y prueba de Bonferroni y un
Andlisis de Regresion Mdltiple (ARM).

El andlisis de datos se realizb con el paquete
estadistico Stafistical Package for the Social
Sciences (SPSS) en su versién 24 y para la
categorizacién de los protocolos de pensar en
voz alta se empled el Sofware para andlisis
de datos cudlitativo, gestion y creaciéon de
modelos (Atlas.ti) en su version 7. Este Gltimo,
es un programa que facilita el andlisis de textos,
permite la transcripcién, codificacién y andlisis
de datos cualitativos. Un ejemplo del andlisis
de la frecuencia de términos en un didlogo
realizado en la instruccién de la unidad temética
1 se puede consultar en la Figura 2.

Tabla 6
Correlaciones de Tentre la calidad de las EM de orientacién y de planificacién, evaluacién y elaboracién medidas con métodos online, con
las EM medidas con métodos off-line (ACRAr).

1 2 3 4 5 6 7

Orientacién

Planificaciéon 91**

Evaluacion B51** B51**

Elaboracién 37%* A40** 73%*

EM de autoconocimiento .09 .07 .05 .02
EM de planificaciéon -.06 -.04 -.03 -.09 .28**
EM de auto-evaluaciéon a1* a1* .07 .07 VA R 29%*
*p<.05; **p<.0l
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RESULTADOS

Respecto de la H1 (éExistiré relacion entre
las estrategias metacognitivas registradas con
métodos on-liney las registradas con métodos off-
line en el aprendizaje de conceptos de Fisica?).
Sélo se hallaron correlaciones significativas entre
las EM de orientacién, medidas con métodos
on-line, y las EM de auto-evaluacién medidas
con métodos off-line (T=.11) y entre las EM de
planificacién y las EM de auto-evaluacién (T=
.11) (ver Tabla 6).

Posteriormente, para comprobar la H2
(éla calidad de los respuestas metacognitivas
(orientacién,  planificacién,  evaluacién  y
elaboracién) dependerd del tipo de contenido
curricular trabajado?) se realizé previamente un
andlisis de los valores de asimetria y de curtosis
en las respuestas halladas en los protocolos de
pensar en voz alta, atediendo a la clasificacion
de las EM realizada (orientacién, planificacién,
evaluacién y elaboracién) por Van der Stel y

Veenman (2014). En asimetria, los valores mds
altos que [2.00| indican asimetria extrema y los
valores mds bajos que la distribucién es normal.
Respecto de los valores de curtosis los valores
entre |8.00| y |20.00], sugieren una curtosis
extrema (Arias, Verdugo, Navas y Gdémez,
2013). Dichos indicadores fueron adecuados
(se hallé un intervalo entre |0.30| y |1.88]
en asimetria |0.45| y |2.27| en curtosis), lo
que indica que las distribuciones siguen los
pardmetros de normalidad (ver Tabla 7).
Seguidamente se realizé6 un ANOVA de un
factor de efectos fijos, se encontraron diferencias
significativas  entre las  distintas  unidades
temdticas en todas las EM. El valor del efecto
mds alto se hallé en las EM de evaluacion (n? =
.59) y en las EM de elaboracién (n? = .67). Lo
que implica que el tipo de unidad temdtica, es
decir el tipo de contenido curricular trabajado,
explica la calidad de las EM de evaluacién en
un 59% y de las de elaboracién en un 67% (ver

Tabla 8).

Tabla 7
Indicadores de Asimetria y de curtosis en los cuatro indicadores de calidad en las respuestas metacognitivas (orientacién, planificacién,
evaluacién y elaboracién)

Minimo | Mdximo Media DT Asimetria ESM Curtosis ESM
Orientacién 1.00 4.00 2.48 0.81 -0.46 0.11 -0.53 0.22
Planificaciéon 1.00 4.00 2.38 0.87 -0.30 0.11 -0.88 0.22
Evaluacion 1.00 4.00 1.62 0.83 0.96 0.11 -0.45 0.22
Elaboracién 1.00 3.00 1.30 0.60 1.88 0.11 2.27 0.22
Nota. DT = Desviacién Tipica; ESM = Error Esténdar de Medida. N = 499.
Tabla 8
ANOVA de un factor de efectos fijos (tipo de unidad temdtica), y valor del efecto (n?) y la prueba de comparacién de las medias Bonferroni
i 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Calidad de F(10,498) | n2 | Bonferroni
las EM mon | mon | mon | mon | mon | mon | mon | mon | mon | mon
Orientacion | 258(1.24) | 2.14(86) | 2.32(69) | 2.19(.85) | 2.35(88) | 2.54(81) | 2.78(59) | 2.72(72) | 2.85(53) | 2.50(.74) 5.00% 08 27,28, 59.47.
1-2,10-2, 26, 2-7, 28,
Planificacion | 25001.27) | 1.86(92) | 2.13(86) | 217(86) | 2.35(88) | 2.25(79) | 2.78(59) | 2.72(72) | 2.83(54) | 2.48(.74) 7.89% 13 | 2:9,37,3:8,39, 47,
4.8,49,69,7-6
1-6,1-7,1-8,1-9,
1-10, 2:6, 2-7, 28,
2.9,2-10,3-6, 3.7,
Evaluacion 1.0420) | 1(00) | 1.00000) | 1.00000) | 1.00(00) | 1.79(46) | 2.11(60) | 2.3201.00) | 2.83(54) | 2.04(.86) 79.25% s | 383951040
5:6,5-7,5:8,59, 510,
68,69, 6-10,7-9,
7-10, 8.9, 8-10,9-10
1-8,1-9, 1-10, 2-7
2:8,2:9,2-10,3-7
3.8,3.9,3-10,4-7,
Elaboracion 1(00) 1(00) 1(00) 1(00) 1000) | 1.13(38) | 1.24(43) | 1.51(50) | 2.80(60) | 1.46(.50) 109.89% 67 | 484941058,
5.9,5-10, 68, 6:9,
610, 7-8, 7-9, 7-10,
8.9,8-10,9-10

Nota. EM = Estrategias Metacognitivas; M = Media; DT = Desviacién Tipica; W2 = eta cuadrado, valor del efecto. 1 = Unidad Temdtica 1; 2 = Unidad Temdtica 2; 3 = Unidad Temdtica
3; 4 = Unidad Temdtica 4; 5 = Unidad Temdtica 5; 6 = Unidad Temdtica 6; 7 = Unidad Temdtica 7; 8 = Unidad Temdtica 8; @ = Unidad Temdtica @; 10 = Unidad Temdtica 10; N = 499,
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Posteriormente, con el fin de comprobar
si el contenido curricular de las unidades
temdticas era un factor predictor en la
calidad de las EM se efectué ARM. En dicho
andlisis no se detectaron problemas de
multicolinealidad, se entiende que los valores
aceptables respecto del factor de inflacién de
la varianza (VIF) se sitéan entre 1y 10, como
se puede observar en la Tabla 9 los factores
son inferiores en todas las variables. Respecto
de la Tolerancia (T) (ayuda a identificar si
alguna de las variables del modelo es una
combinacién lineal de las restantes) si el valor
de T en alguna variable independiente (VI) es
préximo a O se puede pensar que esta es una
combinacién lineal del resto de variables y si
el valor de T se aproxima a 1, la variable en
cuestién puede reducir parte de la varianza no
explicada por el resto de variables. Las varibles
que presentan una tfolerancia pequefa se
deben excluir del modelo. En este estudio no
se encontfraron valores cercanos a 0, por lo
que no se eliminé ninguna variable. Asimismo,
la correlacién parcial més alta se hallé entre
la EM de evaluacién y la variable “tipo de
unidad temdética” (ver Tabla 9). Ademés, el
Coeficiente de Correlacién Maltiple (R?) fue
igual a 0.512, lo que indica que la variable
“tipo de unidad temdtica” explica el 51.2% de
la calidad de las EM. Por ello, esta variable
se puede considerar como un buen predictor
de la calidad de las EM utilizadas por los
estudiantes.

DISCUSION

En relacién al andlisis de los procesos de
pensamiento necesarios para la comprensién
de conceptos con alto contenido de
abstraccién, como pueden ser los conceptos
trabajados en la materia de Fisica, se ha
encontrado que el uso de técnicas de AAR ha
facilitado en los alumnos la reflexién sobre su
propio proceso de aprendizaje. Si bien, este
tipo de instruccién ha sido mas efectiva en las
unidadestematicasiniciales, enlasqueel grado
de abstraccién de los conceptos era menor
(Reif, 2008; Sdiz y Bol, 2015). Una posible
explicacién es que los conceptos trabajados
en estas unidades eran mdés fdaciles de

comprobar experimentalmente que los finales,
en los que el componente de abstraccién
era mayor. Esto sugiere que la dificultad de
comprensién del contenido curricular influye
en la efectividad del AAR y en la calidad
de las EM utilizadas por los estudiantes.
Estos resultados estdn relacionados con los
hallados por Pozo (2007) y Séiz y Montero
(2015). Asimismo, la calidad de las EM no se
desarrolla de forma uniforme, las estrategias
que mds respondieron a la instruccién basada
en AAR fueron las EM de orientacién y de
planificacién. Dichas estrategias, son las que
se utilizan en las fases iniciales de los procesos
de resolucién de problemas. Las EM de
orientacién estdn relacionadas con el andlisis
de la informacién y las de planificacién con la
prevision de los pasos para la resolucién de
problemas. En cambio, se ha detectado una
menor incidencia del AAR en la adquisicién
de las EM de evaluacién y de elaboracién,
estas son estrategias que se emplean en las
fases finales de los procesos de resolucion
e implican un mayor grado de complejidad
metacognitiva que permite la generalizacién
de los aprendizajes (Azevedo et al., 2011).
De otro lado, la utilizacion de métodos de
evaluacién on-line como son los protocolos
de pensar en voz alta ha proporcionado
mucha informacién sobre la forma de
procesar informacién de los estudiantes en el
aprendizaje de conceptos de Fisica. Esta labor
de microandlisis del proceso de aprendizaje
ha sido muy Util para el docente, ya que le
ha proporcionado datos acerca de la calidad
del aprendizaje y orientado en la utilizacién
de propuestas curriculares més efectivas en
cada caso (Séiz y Marticorena, 2016; Sdiz y
Montero, 2015). Asimismo, se ha encontrado
una escasa relacién entre los resultados de
la evaluacién de las EM con métodos on-line
vs. métodos off-line aplicado al aprendizaje
de conceptos de Fisica, lo que apoya lo
hallado en las investigaciones de Veenman
et al. (2014). La informacién aportada por la
aplicacién de métodos de evaluacién on-line
incrementa tanto el tipo como la cantidad de
informacién que el docente puede registrar,
es lo que Veenman et al. (2014) denominaron
calidad en el uso de las EM. Este es un
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factor relevante para la préctica docente, lo
que previsiblemente potenciard el logro de
aprendizajes eficaces (ya que el uso de las EM
explica el 40% de la varianza en los resultados
de aprendizaje). Ademds, estas habilidades
estdn directamente relacionadas con el nivel
mds alto de evaluaciéon en las pruebas del
PISA, ya que su uso orienta al alumnado
hacia la autonomia en el aprendizaje y a la
generalizacién de los contenidos aprendidos.
Por ello, el uso de este tipo de técnicas de
evaluacién y andlisis va a proporcionar
al docente més informacién y de mayor
calidad sobre el proceso de aprendizaje de
sus alumnos. Ademdés, al registrar todas
las interacciones de los estudiantes le va a
permitir un seguimiento mds personalizado
del proceso de ensefanza-aprendizaje en
cada alumno. Ademds, la utilizacién de
herramientas informdticas aplicadas al andlisis
de protocolos, como por ejemplo Atlas ti, va
a facilitar tanto el registro como el estudio
de los mismos. De igual modo, la posterior
aplicacién para el andlisis de técnicas de EDM
va a mejorar la interpretacién del andlisis de
resultados (Costa et al., 2018; Sdiz, et al.,
2017).

No obstante, las limitaciones de este
estudio estdn relacionadas con el tamafo
de la muestra, aunque hay que considerar
que la utilizacién de métodos de evaluacién
on-line como es el andlisis de protocolos
de pensar en voz alta, implica un registro
individualizado de todas las respuestas de los
estudiantes. Este aspecto, dificulta el trabajo
con muestras grandes de sujetos y por ende la
generalizacién de los resultados. No obstante,
futuras investigaciones irdn dirigidas a ampliar
el tamafo muestral, las caracteristicas de la
muestra relacionadas con etapa educativa,
la titulacién y la materia objeto de estudio.
Ademds, se incrementard el uso de softwares
de andlisis de textos para el registro y la
utilizacion EDM en el andlisis de los datos.
De igual modo, futuros estudios se dirigirdn a
analizar la relacién entre el uso de las distintas
EM (orientacién, planificacién, evaluacién vy
elaboracién) y en el aprendizaje de diferentes
contenidos  curriculares.  Previsiblemente,
los resultados facilitardn la elaboracién de

programas personalizados de instrucciéon lo
que mejorard los resultados de aprendizaje
en los estudiantes.
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Resumen: Son comunes entre la comunidad educativa debates acerca de qué alumnos o escuelas
obtienen los mejores resultados académicos y las razones que lo motivan. Por ello, en el presente
articulo se presenta un estudio que tiene por objeto determinar si hay diferencias en el rendimiento
académico de los alumnos de Primaria y Secundaria en funcién de las metodologias més habitualmente
recibidas entre las activas, bilingles y tradicionales, asi como las posibles correlaciones en el
rendimiento enfre ambas etapas educativas. Desde la 6ptica de una investigacién cuantitativa no
experimental, los participantes en el estudio fueron alumnos que realizaron las pruebas externas de
Conocimientos y Destrezas Indispensables (CDI) de la Comunidad de Madrid en sexto de Primaria
en el afo 2012 y posteriormente en tercero de la Educacién Secundaria Obligatoria (ESO) en el
afo 2015. Se comprueba como en Primaria no existen diferencias significativas en el rendimiento
académico en funcién de la metodologia didéctica recibida pero si en Secundaria, siendo los alumnos
contextualizados en las metodologias activas los que punttan por encima del resto. Ademds, esto se
ve reforzado por el hecho de ser las metodologias activas las que muestran un mayor coeficiente de
correlacién entre el rendimiento en Primaria y Secundaria.

Palabras clave: Rendimiento escolar, Método de ensefianza, Ensefianza primaria, Ensefanza secundaria.

Didactic Methodology and Academic Performance in the Educational Context of
Community of Madrid

Abstract: A common question of education communities “debate is what students and schools obtain the
best academic results and what are the reasons motivating them. This article shows the study whose aim
is to find out if, depending on the most frequently applied methodologies: active bilingual or traditional,
there are any differences between Primary and Secondary education students” performance as well as to
determine possible correlations between both education stages regarding their academic performance.
In the course of the quantitative non-experimental research, the participants in the study were students
subjected to the external test on Indispensible Knowledge and Skills by Community of Madrid in Sixth
Grade of Primary Education in 2012 and subsequently in Third Grade of Compulsory Secondary
Education in 2015. The result of the study proves that in terms of didactic methodology, there are no
significant differences in the academic performance at the Primary stage. These differences, however,
exist at the Secondary Education stage where the students contextualised within the active methodology
were the most highly rated. This is even more relevant due to the fact that the active methodologies
prove a major correlation coefficient between the academic performance at the Primary Education stage
and subsequently at the Secondary one.

Keywords: Academic achievement, Teaching methods, Primary education, Secondary education.

Desde la configuraciéon de los primeros
sistemas educativos alld por el final del
siglo XVIII y principios del XIX (Ossenbach,
2011), la educacién, como consecuencia
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del tradicional papel de las escuelas en el
proceso de transmisién de contenidos y su
funcién socializadora, se constituyé en uno
de los principales ejes sobre los que han
venido girando las politicas publicas de los
paises desarrollados. De esta forma, en
el contexto de la globalizaciéon actual que
abarca y modifica constantemente todas las

dimensiones sociales, los sistemas educativos
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han debido adaptarse a una sociedad en
permanente cambio y evolucién que, dentro
de la competitividad existente, requiere de
mayores niveles de calidad educativa para de
esta forma, asegurarse la plena integracién
de sus nuevas generaciones en un entorno
social cuyas exigencias se canalizan a
través de la eficacia y el rendimiento. Esta
situacién, junto al creciente protagonismo
gue han ido adquiriendo las grandes
organizaciones internacionales en el dmbito
educativo, especialmente la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémico (OCDE) a través de las pruebas
PISA (Saura y Luengo, 2015), ha llevado,
como sefalan Rizvi y Lingard (2013), a una
nueva conceptualizaciéon de los tradicionales
valores educativos en los que “la calidad de
la educacién viene determinada, de manera
pragmdtica, por el rendimiento escolar, por
el rendimiento alcanzado por los alumnos y
globalmente por las escuelas” (Puelles, 2009,
p. 27).

Asi, en esa relacién que se establece entre
calidad educativa y rendimiento académico,
las pruebas de evaluaciéon externa adquieren
especial relevancia como nexo de unién
entre ambos conceptos. Sobre este hecho,
destacan Rizvi y Lingard (2013), con la
finalidad de hacer mas eficaces los actuales
sistemas educativos, los responsables politicos
muestran gran inferés por esas pruebas, ya que
aportan altos niveles de objetividad a la hora
de valorar el funcionamiento general de los
sistemas educativos a partir del rendimiento
académico de los alumnos.

Sin embargo, partiendo del evidente valor
de las pruebas de evaluacién externa como
instrumento de medida del rendimiento
académico del alumnado, 2cudles son los
factores que determinan que unos alumnos
obtengan mejores resultados que otros? A
este respecto, subraya Schleicher (2016), que
mdés alld de los factores socioeconédmicos, en
el trascurrir académico del alumno intervienen
otros factores que se relacionan con politicas
y también con prdcticas educativas, factores
en definitiva que giran en torno a tres grandes
ejes, alumnos, escuelas y sistemas educativos

(OCDE, 2016).

En este sentido, atendiendo a la gran
relevancia que presentan los estudios sobre el
rendimiento académico para el conjunto de la
Comunidad Educativa en latoma de decisiones
de diversa indole, cabe preguntarse diversas
cuestiones. Cuestiones que podrian orientarse
hacia qué lugar ocupan las metodologias
diddcticas en el rendimiento académico de
los alumnos o si unas metodologias favorecen
mds que ofras que en los procesos de
ensefanza y aprendizaje se obtengan mejores
resultados escolares.

A este respecto, Gil (2014) haciéndose
eco de estudios realizados en Estados Unidos
por autores como Schroeder, Scott, Tolson,
Huang y Lee (2007), se refiere al efecto
positivo que presentan las metodologias
basadas en el trabajo colaborativo y la
investigacién frente a las metodologias
tradicionales en el rendimiento académico
de los alumnos de Secundaria en las édreas
de ciencias. Asimismo, dentro del contexto de
las metodologias bilingies tan de actualidad
hoy dia, autores como Anghel, Cabrales vy
Carro (2013) destacan que los alumnos de la
ensefanza Primaria de las escuelas bilingUes
presentan peores resultados académicos que
sus iguales de las escuelas convencionales
en las materias ensefadas en inglés bajo
determinadas circunstancias familiares a nivel
formativo.

En este orden de cosas y teniendo en
cuenta los antecedentes citados, el objetivo
del estudio presentado es determinar
las diferencias respecto al rendimiento
académico de los alumnos de la ensefanza
Primaria y Secundaria de la Comunidad
de Madrid a partir de las metodologias
didécticas aplicadas en esas etapas dentro
de las activas, bilingles y tradicionales.
Asimismo, se pretende determinar las posibles
correlaciones existentes en el rendimiento
de esos alumnos en su paso de Primaria a
Secundaria en funcién, igualmente, de la
metodologia diddctica recibida en su proceso
de aprendizaje.

Atendiendo a estos objetivos, en el proceso
de investigacién se plantean dos hipétesis. La
primera se refiere a la existencia de diferencias
en el rendimiento académico de los alumnos
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de la educacién Primaria y Secundaria de
la Comunidad de Madrid en funcién de la
metodologia recibida a lo largo de su proceso
de escolarizacién. Por su parte, la segunda
de las hipdtesis hace referencia a que existe
relacién entre el rendimiento académico de
los alumnos cuando cursan sus estudios en
lo etapa Primaria y el rendimiento de ese
mismo grupo de alumnos al cursar estudios
de Secundaria.

METODO
DISENO

Desde la perspectiva de un disefio de
investigacién no experimental y considerando
la finalidad de este estudio, las variables
de criterio serén los resultados académicos
obtenidos por los alumnos en el afo 2012
en sexto de Primaria y posteriormente, por ese
mismo grupo de alumnos en el afo 2015 al
cursar tercero de la ESO, contextualizdndose
todos esos resultados en los promedios de
los centros educativos en los que se ubicod
el alumnado objeto de estudio. Por su parte,
se considera como variable predictora la
metodologia didactica que recibieron los
alumnos objeto de estudio en todo su proceso
de escolarizacién, segmentadas estas en
tres grandes grupos: metodologias activas,
bilingUes y tradicionales.

PARTICIPANTES

El estudio que aqul se presenta partié de
una poblacién de 58501 alumnos. Estos
alumnos fueron los que realizaron las pruebas

de evaluacion externa CDI de la Comunidad
de Madrid en sexto de Primaria en el afo
2012, estando todos ellos distribuidos en
los 1263 centros educativos de Primaria
participantes en las pruebas.

De esta forma, para la seleccion de una
muestra representativa se llevé a cabo un
disefio muestral polietdpico. En la primera fase
del muestreo, se procedié a la divisién de la
poblacién total de alumnos de la Comunidad
de Madrid de sexto de Primaria en funcién
de la metodologia recibida a lo largo de la
citada etapa educativa, es decir, metodologias
activas, bilingtes y tradicionales.

la segunda etapa en el proceso de
muestreo, correspondié a la identificacion
de los centros educativos en los que esos
alumnos cursaron estudios de Primaria,
realizandose una seleccién aleatoria de
esos centros y obteniéndose de cada uno de
ellos las notas medias en las diversas dreas
evaluadas en las pruebas CDI de sexto de
Primaria en el afio 2012. Para la seleccion
aleatoria de los centros docentes se tuvieron
en cuenta las tres grandes metodologias sobre
las que se fundamenta la investigacién, esto
es, metodologias activas en sus diferentes
vertientes, metodologias bilingles en dos de
sus modalidades y metodologia tradicional.
En la Tabla 1 se presentan las categorias
analizadas y el grado de representatividad de
la muestra.

Asi, los datos presentados en la Tabla 1 se
concretan en el hecho de que dentro de las
metodologias activas la muestra se compuso
de centros educativos publicos, privados y
privados concertados de metodologia Waldorf,
de la cual se selecciond dos tercios de la

Tabla 1
Asignacién proporcional por metodologias y grado de representatividad en la poblacién de centros educativos
i Poblacién de centros Representatividad en la
Metodologia n .
docentes poblacién (%)
Activas 27 23 85,2
Bilingues 90 25 27,8
Tradicional 1146 49 4,3
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poblacién; centros vinculados a los principios
de las denominadas Escuelas Democrdticas,
cuya muestra supuso un 33% de la poblacién
total y escuelas metodolégicamente cercanas
a los postulados de la Institucién Libre de
Ensefianza, siendo la muestra del 80% de la
poblacién. Estas muestras, en todos los casos,
se consideran representativas de la poblacién
total al no haber encontrado indicios de que
el resto se corresponda con centros que sean
metodolégicamente diferentes a los citados.
Asimismo, dentro de las propias metodologias
activas, la muestra también se compuso de
centros vinculados a la ensefianza cooperativa
y a las metodologias constructivistas aplicadas
tanto en toda la etapa de Primaria, como en
los primeros cursos de la misma. En estos
tres casos, por limitaciones de informacién vy
porque no se pudo hacer una estimacién de
la poblacién por no existir datos disponibles
sobre el censo de centros que imparten esas
metodologias, la muestra se correspondié
con los datos de los que se pudo disponer. Por
Ultimo, dentro de las metodologias activas, se
obtuvieron muestras de centros vinculados a
la metodologia Montessori y a la metodologia
de cardcter ecosocial, coincidiendo en ambos
casos, con la poblacién total existente.

Por otra parte, respecto a las metodologias
bilingUes, por un lado se obtuvieron muestras
de los centros presentes en la Comunidad de
Madrid que forman parte del proyecto bilingie
surgido en 1996 a partir del Convenio de
Colaboracién entre el Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte de Espaia (MECD) vy el
British Council (BC), siendo la muestra del
50% de la poblacién total. Por otro lado,
aunque mds numerosa pero porcentualmente
mds débil, también se obtuvieron muestras
de centros que formaron parte de las dos
primeras promociones del Programa Bilingie
de la Comunidad de Madrid. En este sentido,
la muestra representé al 25% de la poblacién
total, quedando también representadas las
diversas zonas geogréficas en las que se
divide la regién a nivel educativo. En ambos
programas bilingles, por estar plenamente
implantados y desarrollados en el contexto
educativo de la regién durante el periodo en el
que se realizé la investigacién, la selecciéon de

la muestra se hizo sobre centros de titularidad
publica.

Finalmente, respecto a los centros de
ensefianza tradicional, cabe destacar que si
bien es la muestra mds numerosa de todas,
también es verdad que es la que de manera
mds débil representa a la poblacién total. En
este caso, considerando las diversas zonas
geogrdficas de la Comunidad de Madrid
lo muestra representa un 4,3% del total,
incluyéndose en ella centros de ftitularidad
puUblica, privada y privada concertada.

Por ¢ltimo, la tercera y Gltima fase en el
proceso de muestreo polietdpico consistié en
la identificacién de los centros de Secundaria
en los que el grupo de alumnos de Primaria
que formé parte de la muestra, continué
sus estudios obligatorios. Posteriormente, al
igual que en Primaria, se obtuvieron las notas
medias de sus centros de referencia en las

pruebas CDI, en este caso, de tercero de la
ESO en el afo 2015.

INSTRUMENTO

Como instrumento de medida se utilizaron
las pruebas de Conocimientos y Destrezas
Indispensables (CDI) que la Comunidad
de Madrid aplicé con cardcter censal a los
alumnos de sexto de Primaria en el afio 2012.
Estas pruebas también con carécter censal se
aplicaron, tres afios mds tarde, a ese mismo
grupo en el afio 2015 al cursar tercero de la
Educacién Secundaria Obligatoria.

En el caso de Primaria, fueron pruebas
realizadas en castellano que se dividieron en
dos partes segin la normativa regulatoria,
en este caso la Resolucién de 2 de marzo
de 2012 (Comunidad de Madrid, 2012).
La primera parte, de una hora de duracién,
inclufa cuestiones relacionadas con Lengua
Castellana y Cultura General, la cual, segin
la normativa vigente en aquel momento, se
relacionaba con el drea de Conocimiento del
Medio Natural, Social y Cultural. Por otro lado,
la segunda parte de la prueba, de cuarenta
minutos de duracién, se correspondia con
diversos contenidos del drea de Matemdticas.
Para la realizacién de la prueba, los alumnos
debian  cumplimentar  previamente  un
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cuestionario de contexto y posteriormente,
para cada una de las dos partes contaban
con un cuadernillo. El cuadernillo destinado
a la primera parte incluia un espacio para la
escritura de un dictado, un texto de lectura con
cinco preguntas relacionadas con el propio
texto y diez cuestiones de cultura general. Por
su parte, el cuadernillo para Matemdticas,
contenia seis ejercicios y dos problemas
matemadticos, asi como un espacio para la
realizacién de las operaciones oportunas.

Por otro lado, respecto a las pruebas
CDI que realizaron los alumnos en el afio
2015, las pruebas constaban de dos partes.
Segun la Resoluciéon de 16 de febrero de
2015 (Comunidad de Madrid, 2015), la
primera parte incluia ejercicios y problemas
relacionados con el drea de Matemdticas.
Por su parte, la segunda evaluaba contenidos
de Lengua Castellana a través de un dictado
y un comentario de texto, evaludndose en
este Ultimo caso, niveles de comprension
lectora y diversos conocimientos lingUisticos
y gramaticales de los alumnos. Para la
realizacién de las pruebas, los alumnos
disponian de un cuadernilloy una horay media
para cada una de las partes. El cuadernillo
destinado a Matemdticas contaba con diez
ejercicios y dos problemas matemdticos con
espacio para la realizacién de operaciones. El
cuadernillo para Lengua Castellana disponia
de espacio para la realizacién de un dictado,
asf como un texto de lectura y nueve cuestiones
relacionadas con el texto orientadas a evaluar
diversas competencias lingUisticas.

PROCEDIMIENTO

El estudio que aqui se presenta se desarrollé
a lo largo de diversas fases. En primer lugar
se procedié a identificar las metodologias
diddcticas con mayor presencia en la gran
diversidad educativa de la Comunidad de
Madrid, concluyéndose tres grandes bloques:
activas, bilingues y tradicionales.

Para establecer estas categorias y asignar
a ellas a los alumnos, se tomé como referente
que en las lineas pedagdgicas de los centros
educativos de la region las metodologias
fuesen excluyentes unas de otras durante todo

el periodo de escolarizacién del alumnado,
es decir, desde el curso 2006/2007 en el que
comenzaron 1°de Primaria. Para ello, respecto
a los centros de metodologia tradicional, se
tomé como requisito para establecer esta
categoria la utilizacién del método expositivo
como estrategia metodolégica principal y en
consecuencia, el uso del libro de texto como
recurso prioritario en el proceso de ensefanza
y aprendizaje. Respecto a la metodologia
bilingUe, el requisito fue el uso del método
basado en el Aprendizaje Integrado de
Contenido y Lengua Extranjera (AICLE) en el
proceso educativo del alumnado dentro de los
programas bilingGes plenamente implantados
en el periodo de escolaridad de los alumnos.
Por (ltimo, en cuanto a las metodologias
activas, la condicién para hacer efectiva esta
categoria se fundamenté en la utilizacién de
una variedad de recursos metodoldgicos vy
materiales que permitiesen desestimar el libro
de texto como gufa principal de ensefianza
por parte del profesorado. Para determinar
estas categorias, se procedié al andlisis de los
proyectos educativos de los centros a través de
sus pdginas web y se establecié contacto con
los centros a través de los equipos directivos.
Establecida esa linea de actuacién, se
procedié a contextualizar en centros educativos
a los alumnos que realizaron las pruebas
CDI del afio 2012 en sexto de Primaria en
funcion de la metodologia recibida desde el
inicio de su escolaridad. A continuacién, se
obtuvieron las notas medias de los centros
de la Comunidad de Madrid cuyos alumnos,
en mayo del 2012, realizaron las pruebas de
evaluacién externa CDI. Los resultados de las
pruebas eran publicados por la Administracién
educativa atendiendo a cuatro variables
cuantitativas: nota global en toda la prueba
CDI; nota media en Lengua Castellana;
nota media en Matemdticas y nota media
en Cultura General. En esas notas, segun la
normativa que regulaba las pruebas, no se
inclufan a los alumnos de las aulas de enlace
por estar exentos y tampoco los resultados de
los alumnos con adaptaciones curriculares
significativas y de compensacién educativa,
siendo objeto de un andlisis independiente.
A partir de aqui, puesto que el grupo de
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alumnos de Primaria es un grupo que se
supone se mantiene homogéneo sin cambios
significativos, se identificaron los centros
docentes en los que el grupo de alumnos
de sexto de Primaria que formé parte de la
muestra, continué sus estudios de Educacién
Secundaria  Obligatoria,  clasificdndolos
también en funcién de la metodologia
predominante en su linea educativa, es
decir, activa, bilingie o tradicional. En este
sentido, el procedimiento a través del cual
se identificaron los centros de Secundaria
en los que continuaron estudios los alumnos
procedentes de la etapa de Primaria se
basé, en el caso de los centros de titularidad
pUblica, en la politica regional de adscripcién
de centros por la cual las escuelas de
Primaria quedaban adscritas a uno o varios
centros de ensefianza Secundaria. Por su
parte, en el caso de los centros privados y
privados concertados, el procedimiento de
identificacién se fundamentd, por una parte
en la consideracién de que en los centros que
integraban Primaria y Secundaria en su oferta
educativa los alumnos continuaban estudios
en la misma escuela y por otro, en el caso
de los centros que Unicamente contaban con
la etapa de Primaria en sus instalaciones, en
este caso una minoria, se determinaron los
centros de referencia de Secundaria a partir
del criterio de los equipos directivos de los
centros implicados.

Una vez esto, se obtuvieron las notas
medias del grupo de alumnos de la muestra
que realizé las pruebas CDI en abril del 2015
al cursar tercero de la ESO, todas ellas como
en Primaria, contextualizadas en las medias
de sus centros docentes de referencia. En este
sentido, tal y como establecia la normativa
de las pruebas, en las notas medias de los
centros de Secundaria no se incluian las notas
de los alumnos de las aulas de enlace por
estar exentos. Tampoco computaban las notas
de los alumnos con adaptaciones curriculares
significativas ni las notas de los alumnos
de compensacién educativa, siendo ambas
objeto de andlisis independiente. En cualquier
caso, al igual que en Primaria, en tercero de
la ESO, los resultados en las pruebas de los
alumnos eran publicados en forma de notas

medias de los centros educativos en funcién
de las siguientes variables de medida: nota
global en toda la prueba CDI; nota media
en Lengua Castellana y nota media en
Matemdticas.

ANALISIS DE DATOS

Para analizar si en funcién de las
metodologias activas, bilingies y tradicionales
hay diferencias en el rendimiento académico
de los alumnos que realizaron las pruebas
CDI en sexto de Primaria en el afio 2012 y
posteriormente, en tercero de la ESO en
el afo 2015, se aplica una ANOVA de un
factor para contrastar la hipdtesis nula de
igualdad de medias, siempre que se cumplan
los supuestos de normalidad y homogeneidad
en las variables de medida. En los casos en
los que se detectaron diferencias significativas
entre grupos, se aplic6 como prueba a
posteriori la prueba de Tukey. Asimismo, en
el Unico caso que no se cumplié el supuesto
de normalidad, se aplicé una prueba no
paramétrica, en concreto la prueba de la
U de Kruskal Wallis sobre comparacién de
promedios. Por su parte, para determinar
la proporcién de la variacién de la variable
dependiente (rendimiento académico) con
respecto a la variable cualitativa (metodologia
diddctica), se tomd como referente el valor
eta cuadrado.

Por otro lado, el proceso para determinar la
existencia de correlaciones entre el rendimiento
académico de los alumnos cuando cursaron
sexto de Primaria y posteriormente al cursar
tercero de la ESO enfuncién de la metodologia
recibida se basd, atendiendo al estudio de
normalidad de las variables cuantitativas en
estudio, en el coeficiente de correlacién de
Spearman.

RESULTADOS

RENDIMIENTO ACADEMICO DE LOS
ALUMNOS DE SEXTO DE PRIMARIA EN EL
ANO 2012

Los alumnos de sexto de Primaria fueron
evaluados en el ano 2012 a través de las
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Tabla 2
Media, desviacién fipica, estadistico F, p-valor y Eta cuadrado por competencias y metodologias. Afo 2012 (N=97)

Activas (n=23) Bilingles (n=25)

Tradicionales (n=49)

Eta
Media D.T Media D.T Media D.T F p-valor
cuadrado

Global 6,70 1,09 6,61 0,76 6,66 0,86 0,068 ,935 ,001

Lengua 8,06 0,90 7,99 0,54 7,96 0,71 0,154 ,857 ,003

Mat. 5,82 1,32 5,58 1,18 5,44 1,07 0,817 ,445 ,017

C. General 6,23 1,45 6,22 0,95 6,57 1,14 1,022 ,364 ,021
Nota: Media del rendimiento académico medido en escala de 0 a 10. Mat= Matemdticas

pruebas CDI en torno a tres competencias permite aceptar la hipétesis nula sobre

(Lengua castellana, Mateméticas y Cultura
General). Asi, atendiendo a la variable
predictora planteada (metodologia
segmentada en activas, bilingGe y tradicional)
y considerando el rendimiento académico de
los alumnos, los resultados se presentan en la
Tabla 2.

La Tabla 2 muestra que en las variables
de criterio nota media en Lengua Castellana,
nota media en Matemdticas y nota media en
Cultura General, las diferencias de medias
entre las diversas metodologias analizadas no
son estadisticamente significativas, aspecto
este que queda contfrastado cuando por
medio de una ANOVA, se obtienen en todos
los casos unos p-valor superiores al nivel de
significacién (,05) lo que lleva a no rechazar
lo hipotesis nula sobre igualdad de medias.
Asimismo, a través del valor eta cuadrado se
observa en las tres competencias referidas
el débil efecto de la variable cualitativa
(metodologia) sobre la variable cuantitativa
(rendimiento académico).

También en la Tabla 2, se observa como otra
de las variables de criterio analizadas en las
pruebas CDI de la Comunidad de Madrid fue
la relativa a la nota global en toda la prueba.
En este sentido, mediante la prueba de la
U de Kruskal Wallis, los datos mostraron un
p-valor superior al nivel de significacién (,05),
lo que al igual que en las variables anteriores,

igualdad de promedios comparados y por
tanto, determinar que no existen diferencias
significativas en el rendimiento académico
de los alumnos en funcién de la metodologia
recibida. A este respecto, a través del valor
eta cuadrado (,001) se observa el débil grado
de significacién practica de la metodologia
sobre el rendimiento académico global del
alumnado.

RENDIMIENTO  ACADEMICO  DE LOS
ALUMNOS DE TERCERO DE ESO EN EL ANO
2015

El grupo de alumnos evaluado en el afo
2012 cuando cursaba sexto de Primaria, lo
fue también en el afo 2015 al cursar tercero
de la Educaciéon Secundaria Obligatoria,
atendiéndose a las variables nota global
en toda la prueba, nota media en Lengua
Castellana y nota media en Matemdticas. Los
resultados obtenidos se presentan en la Tabla
3.

En la Tabla 3, se observa como en relacién
a la variable cuantitativa nota global en toda
la prueba, fueron los alumnos agrupados
en torno a las metodologias activas los
que obtuvieron unos mejores resultados
(x=6,16) frente a las medias obtenidas por los
alumnos que recibieron ensefianzas bilingGes
(x=5,62) y ensefianza tradicional (x=5,41). En
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Tabla 3

Medias, desviacién fipica, estadistico F, p-valor y Eta cuadrado por competencias y metodologias. Ado 2015 (N=110)

Activas Bilingues Tradicionales

(n=14) (n=25) n=71)
. . . Eta
Media D.T Media D.T Media D.T F p-valor
cuadrado
Global 6,16 1,34 5,62 0,80 5,41 0,88 3,764 ,026 ,066
Lengua 6,67 1,11 6,07 0,84 6,00 0,81 3,582 ,031 ,063
Mat. 5,63 1,68 5,15 0,92 4,81 1,09 3,296 ,041 ,058
Nota: Media del rendimiento académico medido en escala de 0 a 10. Mat= Matemdticas

cualquier caso, a través de una ANOVA de un
factor se obtuvo un p-valor inferior al nivel de
significacion (,05), lo que permite rechazar la
hipdtesis nula sobre igualdad de medias en las
puntuaciones de la variable nota global en toda
la prueba. En pruebas a posteriori (Tukey), con
un nivel de confianza del 95%, se obtuvieron
diferencias significativas entre los resultados
de los alumnos de las metodologias activas
y los alumnos de la metodologia tradicional
con un p-valor del ,021. Esta significacién
estadistica se complementa, desde el punto
de vista préctico, con un eta cuadrado del
,066 lo que permite cuantificar en un 6,6% la
proporcién de la variacién de la variable de
medida (rendimiento académico) atribuible a
la variable predictora (metodologias).
Asimismo, en la Tabla 3 se observa como,
siendo cuantitativamente el drea de Lengua
donde se obtienen mejores resultados por parte
de todos los alumnos independientemente de la
metodologia recibida, tanto en Lengua como en
Matemdticas, los alumnos agrupados en torno
a las metodologias activas obtienen mejores
medias que los alumnos de las ensefanzas
bilingles y ftradicionales. En pruebas a
posteriori, considerando que por medio de una
ANOVA se obtuvieron en ambos casos unos
p-valor inferiores al nivel de significacién (,05),
a través de la prueba de Tukey, con un 95% de
nivel de confianza, se encontraron diferencias
significativas entre los resultados académicos
de los alumnos contextualizados en las
metodologias activas y los de metodologia
tradicional tanto en la variable nota media
en Lengua Castellana (p-valor de ,024) como

para la variable nota media en Matemdticas
(p-valor de ,043). Finalmente, se muestra un
eta cuadrado del ,063 para la variable nota
media en Lengua Castellana y del ,058 para
la variable nota media en Matemdticas, lo que
permite determinar que en un 6,3% y un 5,8%
las variaciones en el rendimiento académico
de los alumnos en lengua y Matemdticas
respectivamente, se puede atribuir a la
metodologia diddctica recibida.

CORRELACIONES EN EL RENDIMIENTO
ACADEMICO DE LOS ALUMNOS AL CURSAR
SEXTO DE PRIMARIA (2012) Y TERCERO DE
ESO (2015)

Analizadas  ya las diferencias en el
rendimiento académico en funcién de la
metodologia aplicada a un grupo de alumnos
tanto en el afio 2012 como en el afo 2015
en etapas educativas diferentes, se presenta
a contfinuacién la relacién existente en el
rendimiento académico en ambos periodos en
funcién de una misma metodologia recibida
tanto en Primaria como en Secundaria,
es decir, metodologias activas, bilingtes
y tradicionales. Para ello, se toma como
referente la variable cuantitativa nota global
en toda la prueba en los dos periodos 2012
(sexto de Primaria) y 2015 (tercero de la ESO),
ya que es esta variable la que engloba al resto
de competencias evaluadas en las pruebas
externas de la Comunidad de Madrid.

De esta forma, considerando que los
datos relativos al afio 2012 no cumplian
con el supuesto de normalidad, se recurre al
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Tabla 4
Correlaciones para la variable nota global en toda la prueba entre Primaria (2012) y Secundaria (2015) aplicando coeficiente

de correlacién de Spearman

Metodologias

Activas Nota global en 2015
Nota global en 2012 Coeficiente de correlacion ,897
Sig. (bilateral) <,001
Bilingue
Coeficiente de correlacién ,330
Sig. (bilateral) , 155
Tradicional
Coeficiente de correlacién ,454
Sig. (bilateral) ,001

coeficiente de correlaciéon de Spearman. Los
resultados obtenidos se presentan en la Tabla
4.

Los resultados de la Tabla 4 muestran
correlaciones significativas al nivel del ,01
en el rendimiento académico de los alumnos
de las metodologias activas y tradicionales,
siendo en ambos casos correlaciones positivas
y directas. No obstante, la correlacién
de mayor fuerza se corresponde con el
rendimiento de los alumnos contextualizados
en las metodologias activas, presentando
un coeficiente de correlacién de ,897. En
este caso, el tipo de correlacién existente
en el rendimiento académico determina una
relacién lineal, cuantificdndose en un R2=
,855

A este respecto, si se generaliza el andlisis
de correlacién para la totalidad del alumnado
sin segmentar por metodologias, en la variable
nota global en toda la prueba se obtiene
una correlacion de ,548 con un p-valor
<,001. Esta correlacién sirve de referencia
para comparar la estabilidad global con la
estabilidad del rendimiento académico de los
alumnos en funcién de la misma metodologia
recibida. En este sentido, las metodologias
activas presentan un coeficiente de correlacién
muy superior a la calculada globalmente lo
que indica una mayor estabilidad comparada
con el resto de metodologias.

Por Ultimo, también en la variable nota
global en toda la prueba si se considera
en el andlisis de correlacién el cambio
de metodologia en el paso de Primaria a
Secundaria del alumnado, se obtiene un

coeficiente de correlacion de ,469 con un
p-valor del ,124 y por tanto, no significativo.

DISCUSION

Determinar las diferencias en el rendimiento
académico de un grupo de alumnos en funcién
de la metodologia recibida a lo largo de su
escolaridad obligatoria, asi como la relacién
existente entre su rendimiento académico
en Primaria y posteriormente en Secundaria,
supone un gran reto. Un reto que constituyd
el objetivo principal de estudio, lo que llevé a
plantear dos hipétesis.

La primera de ellas proponia la existencia
de diferencias en el rendimiento académico
de los alumnos en las etapas de Primaria
y Secundaria en funcién del tipo de
metodologia recibida a lo largo de proceso
de escolarizacién obligatoria. Por su parte,
la segunda de las hipétesis se referia a la
relacion entre el rendimiento académico de
un grupo de alumnos cuando cursa estudios
en la etapa Primaria y el rendimiento de
ese mismo grupo cuando cursa estudios de
Secundaria en funcién de la metodologia
diddctica recibida.

Los resultados obtenidos permiten confirmar
parcialmente la primera de las hipdtesis
planteadas, ya que muestran como en el
rendimiento académico de los alumnos de
sexto de Primaria que realizaron las pruebas
CDI de la Comunidad de Madrid en el afo
2012 no existen diferencias significativas en
funcién de la metodologia recibida pero si,
en la etapa de Secundaria cuando ese grupo
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de alumnos realizé las pruebas CDI en tercero
de la ESO en el ano 2015. En este caso, en
todas las variables de medida analizadas,
los alumnos contextualizados en torno a las
metodologias activas puntuaron en media
por encima de los alumnos vinculados a
lo ensefanza bilingle y de los alumnos
relacionados con la ensefanza tradicional,
es decir, obtienen mejores resultados tanto
en la nota global de la prueba como,
parcelada esta, en conocimientos y destrezas
en Lengua Castellana y Matemdticas. No
obstante, todas esas diferencias adquieren
el carécter de significativas en el caso del
rendimiento académico de los alumnos de
las metodologias activas frente a los de la
metodologia tradicional.

Asimismo el andlisis de correlacién permite
confirmar también parcialmente la segunda
de las hipétesis planteadas, ya que de las tres
metodologias analizadas, son los alumnos
de las metodologias activas y tradicionales
los que presentan coeficientes de correlacién
significativos. De manera mds concreta, son
los alumnos de las metodologias activas los
gue muestran niveles de correlacién més altos.
Esto permite afirmar que, en mayor medida
que en el resto de metodologias los alumnos
de las metodologias activas que a lo largo
de su periodo de escolarizacién obligatoria
obtienen unas determinadas puntuaciones
en su rendimiento académico en la etapa
de Primaria, tienden a obtener puntuaciones
similares en sus estudios de Secundaria en
mayor grado que en el resto de metodologias.

De estaforma, desde la éptica de la etapa de
Primaria, los resultados obtenidos redundan en
estudios precedentes en los que se afirma que
en lo que a las dreas de ciencias se refiere, la
contribucién al rendimiento académico de las
metodologias diddcticas, ya sean tradicionales
o activas, no es relevante, adquiriendo mayor
protagonismo otros factores como pudieran
ser los motivacionales y socioeconémicos (Gil,
2014). Por el contrario, también referido a las
dreas de ciencias, los resultados obtenidos
contrastan con otras investigaciones que
concluyen un mejor rendimiento del alumnado
cuando se aplica un método de ensefianza
activo, en concreto el método participativo

(Aguilera y Perales, 2016). Asimismo, en el
contexto de las metodologias bilingtes, los
resultados del estudio también contrastan con
aquellos que indican que son los alumnos de
las metodologias bilingles los que obtienen
peores resultados en las pruebas CDI de la
Comunidad de Madrid cuandolos progenitores
cuentan con estudios de Secundaria como
méximo (Anghel et al., 2013) o con los que
indican que son los alumnos de las escuelas
bilingles los que rinden académicamente
mejor en Lengua Castellana y Matemdticas en
las pruebas CDI de sexto de Primaria (Sotoca,
2014).

Por otra parte, desde la perspectiva de
lo etapa de Secundaria, la investigacion
llevada a cabo es acorde con gran parte
de la literatura existente en la que se afirma
que la aplicacién de metodologias activas
que fomentan el desarrollo de estrategias de
aprendizaje orientadas a la reflexién, relacién
y aplicacién real de contenidos, favorecen el
rendimiento académico en algunas dreas de
conocimiento en la etapa de Secundaria tales
como las Matemdticas o las Ciencias Sociales
(Rodriguez, Pifeiro, Regueiro, Gayo y Valle
2014). También concuerda con aquellos
estudiosenlas que, segin apuntan Minner, Levy
y Century (2010), las metodologias basadas
en la investigacién influyen positivamente en
el rendimiento académico en las dreas de
ciencias (Gil, 2014).

De esta forma, los resultados obtenidos
en la investigacion realizada se explican a
partir de diversas consideraciones. En primer
lugar, la aportacién poco relevante de la
metodologia diddctica en el rendimiento
académico de los alumnos de Primaria o la
falta de diferencias significativas en funcién
de la metodologia recibida, se pueden
explicar por el cardcter propio de la etapa. La
etapa de Primaria constituye la primera toma
de contacto del alumno con la ensefanza
obligatoria, por lo que se convierte en un
periodo en el que las familias participan
activamente en la vida escolar de sus hijos
preocupadas por su rendimiento en la escuela
y concertando por tanto, frecuentes reuniones
e interacciones con los profesores a cargo
de sus hijos (Sudrez et al., 2011). De hecho,
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investigaciones de autores como Gomariz,
Parra, Garcia Sanz, Herndndez Prados y Pérez
Cobacho, (2008), sefalan “que el grado de
participacién de los padres en la escuela es
mayor cuanto menor es el nivel escolar en el
que se encuentra su hijo” (Garcia, Gomariz,
Herndndez y Parra, 2010, p. 160). De esta
forma, independientemente de las paradojas
que surgen en la relacién entre familia y
escuela, las posibles carencias que puedan
tener unas u otras metodologias, en la etapa
de Primaria se pueden ver compensadas por
la mayor accién e implicacién familiar y por
tanto, por la configuraciéon de un adecuado
equilibrio en la relacion familia y escuela,
aspecto este que sin duda, segin Garreta
(2015, p. 71) haciendo referencia a autores
como Epstein (2001) “tiene efectos positivos
sobre los resultados escolares y sobre el
comportamiento de los menores”.

Por el contrario, los mejores resultados
de las metodologias activas en cuanto al
rendimiento  académico en Secundariq,
puede encontrar su origen no solamente
en las caracteristicas propias de la etapa
de Secundaria, sino también en la etapa
de Primaria. En este sentido, en la actual
Ley Orgdnica para la mejora de la calidad
educativa (Ministerio de Educaciéon, Cultura
y Deporte, 2013), se establece que entre
los objetivos de la etapa de Primaria se
encuentran el desarrollo de hébitos de trabajo
individual y colectivo, hdbitos de estudio, asf
como aspectos relacionados con la progresiva
adquisicion de confianza e iniciativa personal,
sentido critico o creatividad, aspectos todos
ellos que se deben consolidar en la etapa de
Secundaria.

En este sentido, el mayor peso de las
metodologias activas en el rendimiento de
los alumnos de Secundaria podria venir
determinado por el hecho de que son las
metodologias activas las que logran un mejor
y mayor desarrollo y consolidacién de esos
hdabitosconducentesal desarrollocompetencial
de los alumnos, pero especialmente al
desarrollo de una competencia de gran calado
para el futuro académico de los alumnos, la
competencia en aprender a aprender. A este
respecto, segUn apuntan autores como Marrén

(2011), las metodologias activas favorecen
un “aprendizaje completo (saber, saber hacer,
saber ser) y propicia la explicacién multicausal
de los hechos y fenémenos” (Miguel, 2013, p.
20). Esto implica que la amplia variedad de
metodologias activas frente a las tradicionales,
permiten integrar en mayor medida la teoria
y la préctica a partir de la relacién entre el
conocimiento y su aplicacién a la realidad
del alumnado, potenciando las habilidades
intelectuales mdés alld de la memorizacién
(Alvarez, Herrején, Morelos y Rubio, 2010).
Al mismo tiempo, las metodologias activas
adquirieren un cardcter mds personalizado
en el que los alumnos ademds de investigar,
reflexionan sobre sus propios procesos
cognitivos y se responsabilizan de sus procesos
de aprendizaje, siendo el docente un facilitador
que orienta hacia dicho aprendizaje (Garcia-
Valcércel y Basilotta, 2015).

Finalmente, la presencia de mayores niveles
de correlacién en el rendimiento académico
de los alumnos contextualizados dentro de
las metodologias activas al cursar sexto de
Primaria y tercero de las ESO, no hace mds
que confirmar el mejor comportamiento de
las metodologias activas. A este respecto, el
éxito de esas metodologias reside en haber
dado continuidad, en los centros educativos
y claustros docentes, tanto en Primaria como
en Secundaria a una linea metodolégica y
pedagdgica en la que las aulas se convierten
en espacios de investigaciéon, conversacién,
creatividad,  critica y  responsabilidad
(Carbonell, 2016) y en la que, especialmente
en Secundaria, el profesorado ha conseguido
superar una actitud reacia a los cambios que,
segun Gonzdlez, Jiménez y Pérez (2011), ha
caracterizado tradicionalmente a esa etapa
educativa en nuestro pafs.

Las principales aportaciones del estudio
presentado radican en que, ademés de
organizar la enorme variedad metodoldgica
existente en el contexto educativo analizado, los
resultados obtenidos adquieren la relevancia
suficiente como para constituirse en factor a
tener en cuenta por parte de la Comunidad
Educativa para la elaboracién de proyectos
educativos que apuesten por la innovacién
metodolégica, dotdndolos de continuidad a
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lo largo de las etapas educativas que forman
parte del proceso formativo de los alumnos.
Ademds, otra de las aportaciones de este
estudio, reside en que las familias dispondrdan
a partir de este momento, de un dato mds para
decidir el tipo de educacién que quieren para
sus hijos en cuanto a metodologia se refiere,
aspecto este que cobra mayor importancia en
un contexto educativo que tiende a la libre
eleccién de centro sin tener en cuenta la
tradicional zonificacién educativa.

Por otro lado, dentro de este contexto parece
l6gico destacar que en toda investigacién se
encuentran diversos obstéculos, no siendo la
investigaciéon aqui presentada una excepcion.
De esta forma, la principal limitacién que se
encontré fue la imposibilidad de acceder a los
resultados individuales de los alumnos que
realizaron las pruebas CDI de la Comunidad
de Madrid en los afios 2012 en sexto de
Primaria y 2015 en tercero de la ESO, por
lo que en el proceso de investigacién se ha
trabajado con los promedios de los centros
en los que se ubicaban los alumnos objeto de
estudio. Igualmente hubiese sido interesante
disponer de los resultados obtenidos por los
alumnos en las evaluaciones de diagndstico
en cuarto de Primaria en el curso 2009/2010,
aspecto este que hubiera conferido todavia
mayor valor de continuidad al andlisis del
rendimiento académico de los alumnos.

En cualquier caso, los resultados obtenidos
en el presente trabajo abren diversas vias
para investigaciones futuras. En primer lugar,
si bien el estudio presentado se circunscribe a
un grupo de alumnos que realizé las pruebas
CDI de la Comunidad de Madrid en los
afos 2012 y 2015 en funcién de tres grupos
metodolégicos, se pueden establecer nuevos
campos de investigacién en ofros contextos
educativos en relaciéon a otras metodologias
diddcticas, distintos agrupamientos de centros
por metodologia o ftitularidad o atendiendo
a ofras pruebas de evaluaciéon externa, ya
sean de cardcter internacional, nacional o
autonémica. Asimismo, desde la éptica de la
significacién préctica, el débil efecto de las
metodologias diddcticas sobre el rendimiento
académico de los alumnos en determinadas
competencias curriculares, abre la via para

los andlisis en los que se controlen otros
factores que puedan influir en el rendimiento
académico tales como la gestién de centros,
motivacién docente, relacién entre alumnos,
familias y profesores, etc. Factores en definitiva
que permitan determinar si es o no mds fuerte
el tamafo del efecto de las metodologias sobre
el rendimiento académico del alumnado.
Por Ultimo, serfa también interesante en
futuros estudios analizar si la influencia de la
metodologia sobre el rendimiento académico
aumenta conforme se avanza en el nivel de
estudios de los alumnos.
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Abstract: This article deals with a crucial issue in the field of education nowadays: bilingual education.
The main objective is to analyse the differences between students in bilingual groups and students in
non-bilingual programmes, in relation to several variables, especially special educational needs and
coping strategies. Concerning the method, a survey, in which 89 students of third year aged 14-17
participated, was carried out in a centre for CSE (Compulsory Secondary Education) located in the
Region of Murcia. It consisted of two parts: an ad hoc questionnaire and a standardized test (the Coping
Strategies Inventory). The results showed that, in general terms, students who were in non-bilingual
groups were less interested and motivated regarding academic issues and the English language, as well
as they proved to be less concerned about how to cope with their problems. Furthermore, almost all
the students who had any type of special educational need were in a non-bilingual group. Therefore,
according fo the results, it is clear that more research should be done concerning not only the differences
found between bilingual and non-bilingual students, but also on the situation of students with special
needs in relation to bilingual education.

Key words: Bilingual education, Special educational needs, English, Coping strategies.

Diferencias entre el alumnado de grupos bilingiies y no bilingies en un centro de Educacién
Secundaria

Resumen: Este articulo aborda un asunto crucial en el drea de la educacién en la actualidad: la
ensefianza bilingUe. El objetivo principal es analizar las diferencias entre el alumnado que estd en
programas bilingles y aquel que estd en programas no bilingiies, con referencia a variables tales
como las necesidades educativas y las estrategias de afrontamiento. En cuanto al método, se llevé a
cabo una encuesta en un instituto de Murcia en el que participaron 89 estudiantes de tercero de ESO
de entre 14 y 17 afios. La encuesta consistia en un cuestionario ad hoc y un test estandarizado (el
Inventario de Estrategias de Afrontamiento). Los resultados mostraron que, en general, el alumnado
de grupos no bilingies tenia un menor interés y motivacién en lo referente a la lengua inglesa y
otras cuestiones académicas, asi como una menor preocupacién por cémo afrontar sus problemas.
Ademés, la mayoria de estudiantes con necesidades educativas no estaba en un programa bilingie.
Por tanto, en funcién de estos resultados, una mayor investigacién deberia llevarse a cabo en relacién
a las diferencias entre alumnado bilingiie y no bilingte, asi como a la situacién de los estudiantes con
necesidades educativas respecto a la ensefanza bilingie.

Palabras clave: Ensefianza bilingiie, Necesidades educativas, Inglés, Estrategias de afrontamiento.

This paper deals with an issue of great
concern nowadays: bilingualism. The number
of bilingual programmes in centres for
Secondary Education has been increasingly
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growing during the last few years. In fact,
according to the Ministry of Education,
Culture & Sport (2016), nowadays 15.4% of
the students from CSE participate in bilingual
programmes in Spain.

To begin with, the term ‘bilingualism’ is a
wide concept which does not have a single and
specific meaning, but its meaning depends on
the context in which it is used (Grosjean & Li,
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2012). According to Rodriguez, Carrasquillo
and Lee (2014, p. 4), bilingualism can be
defined as “the ability of an individual to
use two languages in a variety of situations
and conditions”. As bilingualism is such a
wide concept, this paper focuses specifically
on bilingual education, which is one of the
relevant concepts for this study. Bialystok
(2016) defines bilingual education as a
school programme in which some subjects,
other than language subjects, are taught in
more than one language or a programme
in which the vehicular language is not the
same that the language of the community. In
addition, bilingual education has been proved
to be beneficial for students because of
various reasons, such as the fact that students
can reach high levels of competence both
in their mother tongue and their first foreign
language, they can also develop a sensitive
view of other cultures, as well as it has
cognitive benefits (Baker, 2006). Due to the
numerous advantages of bilingual education,
together with the fact that in Europe co-exist
a great number of languages and cultures,
the European Union has launched a great
amount of programmes and projects in this
field. One of those initiatives is the Action Plan
on Language Learning and Linguistic Diversity
(European Commission, 2003), in which the
benefits and contributions that CLIL (Content
and Language Integrated Learning) has for
language learning are emphasized.

CLIL is defined as “an educational
approach where curricular content is taught
through the medium of a foreign language,
typically to students participating in some
form of mainstream education at the primary,
secondary, or tertiary level” (Dalton-Puffer,
2011, p. 183). In the 1990s, this term
started to become widely used to speak about
immersion teaching (Eurydice, 2006), a
programme in which students are exposed to
big amounts of input in a foreign language.

Despite the importance of bilingual
education and the numerous programmes
and projects launched to foster it, Scherba
et al. (2016) state that there is a particular
group of students who may encounter
limitations to access language programmes:

learners with disabilities. Some of the reasons
are the lack of trained staff and resources,
as well as scheduling problems. In addition,
many practitioners consider that children with
severe developmental disabilities are not able
to become bilingual because they may have
even problems in acquiring their first language
(Paradis, 2016).

Regarding the concept of special
educational needs, in 2000, at the
World Education Forum, the international
community  established six  educational
goals to be achieved by the year 2015. This
intfernational commitment, coordinated by the
United Nations Educational, Scientific and
Cultural Organization (UNESCO) was called
Education for All (EFA) and its main objective
was to provide quality basic education for all
children, youth and adults (UNESCO, 2015).
Despite one of the six goals of EFA was that
all children had access to education by 2015,
this goal has not been totally reached yet. In
developing countries, for instance, children
with disabilities are normally excluded from
educational services (Srivastava, 2015).

It is essential to clarify that the term “special
educational needs’ is considered differently
depending on the country. However, the
Organisation for Economic Cooperation and
Development (OECD, 2007, p. 19) defines
broadly this term as “the students for whom
countries make additional resources available
so that they can access the curriculum
more effectively”. In addition, the OECD
(2007) established three cross-national
categories: A/Disabilities, B/Difficulties and
C/Disadvantages. The first one refers to
disorders which can be attributed to organic
pathologies such as neurological problems.
The second one includes children with social
interaction problems, and the last one refers
to problems which arise from socio-economic,
linguistic or cultural factors.

In the United Kingdom, for instance, the
term ‘special educational needs’ (SEN),
according to the Children and Families Act
(The National Archives, 2014), includes
children or youth with learning difficulties or
disabilities which require some kind of special
educational  provision. More specifically,



62 Maria Enrique Abelldn y Juan Pedro Martinez Ramaon

clause 20 of such Act states that a child or
young person has special educational needs
if he or she has a greater difficulty in learning
than the rest of students or a disability which
hampers him or her from using certain
facilities which a normal school provides for
other students of the same age. The term SEN
includes four broad categories or areas: (1)
communication and interaction, (2) cognition
and learning, (3) social, emotional and mental
health difficulties, and (4) sensory and/or
physical needs (Department for Education &
Department of Health, 2015).

Nevertheless, according to LOE (Jefatura
de Estado, 2006), in Spain, two main
groups can be distinguished: Alumnado con
Necesidades Educativas Especiales (ACNEE)
and Alumnado con Necesidades Especificas
de Apoyo Educativo (ACNEAE). The first
one —-ACNEE- is defined by the Spanish
legislation as those students who need certain
supports and educational assistance because
of a disability or behavioural disorder, for a
specific educational period or during the
whole education process. The term ACNEAE
is a broader category which includes the first
one, as well as the following students: those
with attention deficit hyperactivity disorder
(ADHD), those with learning difficulties,
such as dyslexia, those with high intellectual
capacity, those who entered into the education
system later and those who have personal or
academic history conditions (LOE, 2006).

In spite of the different categorization of the
concept of special educational needs in the
United Kingdom and Spain, the legislations
from both countries leave proof of taking
info account the issue of students with special
educational needs in their respective education
systems. Moreover, both countries have taken
numerous measurements and initiatives in
order to inftegrate all children and young
people with special educational needs into
the education system, following the principle
of inclusiveness.

In the Region of Murcia, which is the
Region where the study was carried out, the
Decree 359/2009 (Consejo de Gobierno,
2009) establishes and regulates the educative
response to students’ diversity in the Region

of Murcia by creating the Plan on Attention
to Diversity. Moreover, the Order of 4th June
(Consejeria de Educacién, Formacién y
Empleo, 2010) regulates this Plan in public
and private centres from the Region of Murcia.
The Plan on Attention to Diversity gathers the
programmes and measures undertaken in the
framework of its autonomy and organization
and it must be agreed and accepted by the
whole educative community, as well as included
in the General Annual Schedule of the school.
In Resolution of 17th December (Consejeria
de Educacién, Formaciéon y Empleo, 2012)
orientations are established to respond to the
students with learning difficulties. They must
be identified according to the principles of
detection and early attention. Once a student
with a learning difficulty has been detected,
the counsellor from the school will carry out
the psychological and pedagogical evaluation
of the student. According to the results from
this evaluation, the appropriate measures and
adaptations to respond to the specific needs
of that student.

Regarding the issue of bilingual education
in the Region of Murcia, it is important to
mention that, in this community, 17.5%
of the students from CSE participate in
CLIL programmes, one of the highest rates
compared to other Autonomous Communities
(Ministry of Education, Culture y Sport, 2016).
In addition, according to Benito (2017), in
the academic year 2017/2018, 86.5% of the
education centres of the Region of Murcia will
offer teaching in foreign languages, which is
a pretty high number. Concerning legislation,
the Royal Decree 1105/2014 (Ministry of
Education, Culture and Sport, 2014), in which
the basic curriculum for Secondary Education
and Baccalaureate is established, states that
the educative administrations may establish
that part of the subjects from the curriculum
are taught in a foreign language. Furthermore,
the Order of 3rd June (Consejeria de
Educacién y Universidades, 2016) regulates
the teaching system on foreign languages
in the Region of Murcia. In this Order some
criteria regarding foreign language teaching
in CSE are established, such as the fact that
students should reach a B1 level at the end of
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the four year of CSE, that the foreign languages
in which the system can be organised are French,
German or English, and that all the subjects, but
those which are linguistic, can be taught in a
foreign language, among other criteria.

Despite there are numerous articles and
studies which deal with the issue of bilingual
education, few of them have drawn an actual
comparison between bilingual and non-bilingual
groups. In addition, there are not enough studies
which relate bilingual education to the notion
of students with special educational needs. As
Paradis (2016) states the research on if children
with disabilities are able to become bilingual is
limited and most of it is not based on scientific
research, but on an applied and descriptive
orientation. Bird, Genesee and Verhoeven
(2016) also state that there is limited research on
bilingual children with developmental disabilities
in educational seftings and the reason may be
the restriction in the inclusion of those children
in educational contexts. There is also a study
of three cases of children with developmental
disabilities which showed the variability which
exists between bilingual contexts in terms of
children with special educational needs. It also
illustrates that there are barriers for children with
disabilities to access and participate in bilingual
programmes (Bird, Trudeau & Sutton, 2016).

Therefore, the main objectives of this paper
are: (1) to compare students’ reasons to be or not
to be in a bilingual programme; (2) to analyse
the differences between students in bilingual
and non-bilingual groups in terms of the English
language and general academic aspects; (3)
to figure out the percentage of students with
special educational needs who are in bilingual
programmes; and (4) to analyse the students’
coping strategies, drawing a comparison
between bilingual and non-bilingual students.

METHOD
PARTICIPANTS

The participants in this study were 89 students
aged 14-17, with a mean of 14,58 and a
standard deviation of ,751, studying third year
of CSE in a centre for Secondary Education in
the Region of Murcia. The centre is situated in

the centre of the city of Murcia, specifically in
an area where families with an upper-middle
socioeconomic level reside. More than 3,000
students, from first year of CSE to Baccalaureate
and Vocational Training, study in this educative
centre. Regarding nationality, 88.8% of those
students were Spanish and only 11.2% were
of different nationalities, mostly Ukrainian and
Bolivian. There were 44 female students and 45
male students. Moreover, 51.7% of the students
were in a bilingual programme, while 48.3%
of them were in an ordinary group. Out of the
total number of participants, 18% had special
educational needs, but only two of those students
were in a bilingual programme.

INSTRUMENTS

The questionnaire that the participants in
this study filled had two parts: an ad hoc survey
and a standardized test. On the one hand, the
ad hoc survey consisted of 35 closed-ended
questions, specifically multiple-choice and yes-
no questions. The questions were closed in order
to facilitate data analysis, although some of them
gave the participants the possibility of choosing
more than one option, such as the questions
related to study techniques and personality. The
variables intended to study through this ad hoc
questionnaire can be divided into three main
groups: sociodemographic variables, variables
related to the English language and subject, and
variables related to general academic issues.
The sociodemographic variables included
students’ sex, age, nationality and number
of siblings, as well as information about their
parents. The variables related to the English
language and subject had to do with students’
attitude and aptitude, number of hours devoted
to study, best and worst skill, attendance to
private lessons, parents’ knowledge of English,
leisure activities in English, participation in class
and anxiety. Finally, the rest of variables were
aimed at analysing academic issues, such as
the number of student who were in bilingual
and non-bilingual groups, as well as the
reasons that they had to be or not to be in
a bilingual group. They also analysed the
number of students who had failed any subject
or had repeated any academic course, as well
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as students’ personality, relationships among
them and their plans after finishing CSE.

On the other hand, the standardized test
was the Spanish version of the CSI —~Coping
Strategies Inventory—, created by Tobin,
Holroyd, Reynolds and Kigal in 1989 and
adapted by Cano, Rodriguez and Garcia in
2006. The adapted test was carried out in the
Spanish province of Sevilla and the sample
was of 337 adults who carried out teaching
activities. The results of that adapted study
showed a better psychometric properties than
the original one (Cano, Rodriguez & Garcia,
2007). This test consisted of 40 items in a
Likert scale from O to 4, being O “nothing at
all” and 4 “totally”. This Spanish version of
the standardized test had a first part which
consisted in the description of a stressful
situation but, due to time constraints and the
difficulty of analysing the descriptions written
by all the students, only the second part of the
test was carried out. The 40 items were aimed
at analysing eight different coping strategies
and most of them proved to have a good level
of reliability, according to Cronbach’s alpha.
These coping strategies were the following:
problems solving (with a value of .819), self-
criticism (with a value of .804), emotional
expression (with a value of .745), wishful
thinking (with a value of .755), social support
(with a value of .780), cognitive restructuring
with a value of .716), problems avoidance

(
(with a value of .648) and social retirement
(with a value of .748).

PROCEDURE

The study was carried out in a secondary
school located in the city of Murcia. This
secondary school was chosen because of
two main reasons: the high rate of students
who study there and accessibility aspects.
Two authorisations were written, one for the
headmaster of the Secondary School and the
other one for the participants’ parents, since
they were under age.

The questionnaires were given to five
different groups of third year of CSE. Each
group completed the questionnaire at the
beginning of their tutoring session in our

presence and the presence of their tutor.
The students completed the questionnaires
in April 2017; three out of the five groups of
third year of CSE filled in the questionnaires
before Easter and the other two groups after
Easter. This study guaranteed the anonymity,
willingness and confidentiality of all the data.

DATA ANALYSIS

This study is ex post facto, which literally
means “after the facts”. In this study, a
descriptive analysis of the data obtained from
the questionnaire has been carried out by
studying the standard deviation and the mean,
as well as the frequencies and percentages.
Contingency tables have been produced to
analyse the relationship between two or more
variables, for instance to make a comparison
between bilingual and non-bilingual groups,
as well as between ACNEAE and non-ACNEAE
students. Furthermore, bar charts have been
created in order to exemplify and show some
of the results obtained from the questionnaire.
All the data have been analysed using the
statistical package SPSS v. 23.

RESULTS

STUDENTS’ REASONS TO BE OR NOT TO BE IN
A BILINGUAL PROGRAMME

As it was previously mentioned, 51.7% of
the students who participated in this study were
in a bilingual programme. Those students
were asked for the reasons to be in a bilingual
programme and the results were varied, as
it can be observed in the Figure 1. The most
common reasons that the students gave to be
in a bilingual programme were because of
their parents’ choice and because they liked
English. Nevertheless, the reasons that the
students who were not in a bilingual group
gave were different, as it can be observed in
the Figure 2. It is surprising the fact that 31%
of the students who were not in a bilingual
group stated other reasons not to be in a
bilingual programme. Those reasons were
mainly related to the fact that, although they
had started Secondary Education in a bilingual
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Figure 1: Percentage of students regarding their reasons to

be in a bilingual programme (n=45)

Figure 2: Percentage of students as for their reasons not to
be in a bilingual programme (n=44)

programme, they were moved to an ordinary
group for unknown reasons. The following
most common reasons, with exactly the same
percentage, were that bilingual programmes
were more demanding and that they did not
like English.

COMPARISON BETWEEN BILINGUAL AND
NON-BILINGUAL STUDENTS

Regarding students’ aftitude towards
English, 77.5% of the students liked English.
Nevertheless, when a distinction between
bilingual and non-bilingual groups was
made, it was observed that 95.7% of the
bilingual students liked English, compared
to only 58.1% of the non-bilingual students.
Concerning their aptitude for English, the
results were very similar; while 89.1% of the
students in bilingual programmes stated to be
good at English, only 55.8% of the students in
non-bilingual groups said to be good at it. The
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Figure 3: Percentage of students concerning their worst skill
in English (N=89)

students were also asked which English skills
they think they were best and worst at. They
were also given the option to choose grammar
and vocabulary as the area they were best or
worst at. Significant differences were observed
between bilingual and non-bilingual groups,
as it is shown in the Figure 3.

In bilingual groups, the skill which the
students were worst at was listening and in
non-bilingual groups it was writing, followed by
speaking, that is, productive skills. Regarding
the English area that the students were best
at, both bilingual and non-bilingual students
chose grammar and vocabulary.

Concerning the number of hours that the
students devoted to study English per week,
there were also differences between bilingual
and non-bilingual students. While 34.8% of
bilingual students devoted two or more hours,
only 16.3% of non-bilingual students devoted
two hours or more. In fact, 62.8% of non-
bilingual students devoted only half an hour or
less per week, compared to 45.7% of bilingual
students. In addition, the number of bilingual
students who attended English lessons out
of school almost doubled the number of
non-bilingual students who attended English
lessons (60.9% compared to 34.9%).

The students were also asked whether their
parents spoke English or not. Only 19.1% of
non-bilingual students said that one of their
parents spoke English, compared to 45.7% of
bilingual students who either their mother or
their father spoke English. In addition, while
39.1% of the bilingual students had travelled to
English countries, only 11.9% of non-bilingual
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students had done that. Moreover, 67.4% of
the students in bilingual programmes read
books or watched films in English, compared
to only 31% of the non-bilingual students.

Concerning if the students preferred group
work or individual activities, 78.4% of them
preferred group work, compared to 21.6%
who preferred individual activities. The
percentage was very similar in bilingual and
non-bilingual groups, being slightly higher in
non-bilingual groups (83.3%). The students
were also asked who they asked for help
when they had problems related to the English
language. The results showed that 45.5% of
them resorted to the teacher, 23.9% did not
resort to anyone, 19.3% resorted to their
classmates and only 11.4% resorted to their
parents. When comparing bilingual and non-
bilingual groups, it was observed that 31% of
the students in non-bilingual classrooms did
not resort to anyone, compared to only 17.4%
in bilingual groups.

In addition, 19.1% of the students had
repeated an academic year and only one of
those students was in a bilingual programme.
Regarding the number of subjects that the
students had failed, there was a clear difference
between bilingual and non-bilingual groups.
While 93.5% of the students in bilingual groups
did not fail any subject last year, only 51.2%
of the students in non-bilingual groups did not
fail any subject. According to the students who
failed one or more subjects last year, 73.9%
of them admitted not to have studied enough,
13% considered that the teacher did not like
them and 8.7% believed that the subject was
too difficult.

Concerning the number of hours that the
students devoted to study, most of the students
in bilingual groups studied more than four
hours per week, a high percentage of them
studied three or four hours and almost 20%
studied one or two hours per week. None of
them studied half an hour or less per week.
On the contrary, not even 10% of the students
in non-bilingual programmes studied more
than four hours a week and only 14% studied
three or four hours, while most than half of
them studied one or two hours and around
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Figure 4: Percentage of students regarding the number of
hours they devote to study (N=89)

20% studied half an hour or less. The Figure 4
shows a comparison of the results in this respect
between bilingual and non-bilingual groups.

The students were also asked about the study
techniques they normally used. The results are
shown in the Table 1. The most common study
technique was reading, followed by underlining.
Nevertheless, when comparing bilingual and
non-bilingual groups, the results varied. The
most popular study technique among bilingual
groups was reading, with a percentage of more
than 80%, while among non-bilingual groups
the most common technique was underlining.
The most unpopular technique in both cases,
but with a higher percentage among bilingual
students, was doing exercises.

Finally, 89.1% of bilingual students wanted

Table 1

Study techniques most commonly used by the students

1ecsr:$1icc?;es No. of cases Percentage
Reading 63 19.3%
Underlining 62 19.0%
Make diagrams 39 12.0%
Summarizing 60 18.4%
Memorizing 59 18.1%
Doing exercises 33 10.1%
No studying 5 1.5%
Other 5 1.5%
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to study Baccalaureate, compared to 66.7%
of non-bilingual students. Moreover, while
14.3% of the students in non-bilingual groups
wanted to study Vocational Training, only
2.2% of bilingual students wanted to study it.
Finally, no students in bilingual programmes
wanted to start to work, compared to 4.8% of
non-bilingual students.

SITUATION OF THE STUDENTS WITH SPECIAL
EDUCATIONAL NEEDS IN  BILINGUAL
PROGRAMMES

As it was previously mentioned, only 18%
of the students had special educational needs.
Most of those students were considered, under
the Spanish legislation, as ACNEAE and only
two of them were ACNEE.

In bilingual groups, the students with
special educational needs only represented
4.3% of the total number of students, while in
non-bilingual groups, the students with special
educational needs represented 32.6%, as it is
shown in the Figure 5.

Concerning the reasons why most of the
students with special educational needs were
not in bilingual programmes, 38.5% of them
stated that they did not like English and 38.5%
had other reasons, mainly that they had
started a bilingual programme but they were
moved to an ordinary course. In addition,
23.1% of those students were not in bilingual
programmes because those programmes were
more demanding.

The percentage of students with special
educational needs who liked English was
exactly the same as the percentage of them
who did not like English (50%). Nevertheless,
in terms of aptitude, 62.5% of the students

100 - 9.7

60 - ACNEAE
No ACNEAE

43

Bilingual groups Non-bilingual groups

Figure 5: Percentage of students with educational needs in
bilingual and non-bilingual programmes (N=89)

with special needs considered themselves
to be bad at English. The skill in which they
were worst at was writing (53.8%), followed by
reading (23.1%), and the skill they considered
to be best at was listening (40%), while those
students without special needs considered
listening to be the skill they were worst at.

Regarding the hours that the students with
special needs devoted to English, 68.8% of
them devoted half an hour or less, compared to
50.7% of non-ACNEAE students. In addition,
75% of the students with special needs did
not attend English lessons out of school and
81.3% of them did not watch films or read
books in English. Finally, 31.3% of them never
participated in the English lessons and 37.5%
did not ask for help to anyone when they had
problems related to English, in comparison
to only 14.8% of non-ACNEAE students who
never participated and 23.9% who did not ask
for help when they had problems related to
English.

DIFFERENCES BETWEEN  STUDENTS IN
BILINGUAL AND NON-BILINGUAL GROUPS IN
TERMS OF COPING STRATEGIES

The 40 items which formed the CSI survey
were divided info eight categories: problems
solving (REP), self-criticism (AUC), emotional
expression (EEM), wishful thinking (PSD), social
support (APS), cognitive restructuring (REC),
problems avoidance (EVP) and social retirement
(RES). As it was mentioned before, each item
consisted of a Likert scale from O to 4, being O
“nothing at all”, 1 “a little”, 2 “quite”, 3 “a lot”
and 4 “totally”. “When the results of the different
coping strategies were compared between
students in bilingual groups and students in non-
bilingual programmes, some relevant differences
were observed.

Firstly, concerning the strategy of problems
solving, it is important to point out that while
only 2.2% of students in bilingual groups did not
use the strategy of problems solving and 10.9%
used it only a little, 11.6% of students in non-
bilingual groups did not use it at all and 25.6%
of them used it a little. In fact, 41.3% of bilingual
students said that they used it a lot, compared to
only 16.3% of non-bilingual students.
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Regarding the strategy of self-criticism, there
was an important difference in the percentage
of students who did not use the strategy of
self-criticism at all, 14.3% of students in non-
bilingual groups compared to only 6.5% of
students in bilingual groups. Moreover, while
28.2% of students in bilingual programmes
used this strategy a lot or totally, only 21.5%
of non-bilingual students used it with that
frequency.

Concerning the strategy of emotional
expression, it was not frequently used either by
students in bilingual or non-bilingual groups.
Nonetheless, it was shocking how not a single
student who belonged to a non-bilingual group
used totally this strategy and only 2.4% of them
used it a lot, compared to 2.2% of students in
bilingual groups who always used it a lot.

As for wishful thinking, there were also
significant differences between students in
bilingual groups and students in non-bilingual
programmes. While 15.2% of students in
bilingual groups always used this strategy, not
a single student in non-bilingual groups always
used it. In fact, 14.3% of students in non-
bilingual groups said not to use this strategy
at all, compared to only 8.7% of students in
bilingual groups.

The strategy of social support also shows
important differences between both groups
of students. Only 4.8% of students in non-
bilingual groups always used this strategy,
compared to 15.2% of students in bilingual
groups. In addition, while 47.6% of students in
non-bilingual groups did not use this strategy
at all or used it little, only 23.9% of bilingual
students did not use it at all or rarely used it.

Regarding the strategy of cognitive
restructuring, the results were more varied.
All the same, while 23.8% of students in
non-bilingual groups used it always or very
frequently, 39.1% of bilingual students said to
use it a lot.

Concerning problems avoidance, the results
in both groups were very similar. However, the
percentage of students who did not use it at all
was higher in the case of non-bilingual students
(9.5% in non-bilingual groups compared to
4.3% in bilingual groups).

Finally, asforthe strategy of social retirement,

this strategy was more used among bilingual
students. In fact, while 28.6% of non-bilingual
students did not use it at all and 35.7% used it
a little bit, only 19.6% of bilingual students did
not use it at all and 30.4% used it only a little.

DISCUSSION

As it was mentioned in the introduction
section of this paper, the objectives of this
study were to analyse the differences between
bilingual and non-bilingual students, as well
as their reasons to be or not to be in a bilingual
group. In addition, another objective was to
analyse the number of students with special
educational needs who were in a bilingual
programme. The evidence exposed in the
results section shows interesting results which
will be discussed in the following paragraphs.

In the first place, regarding the reasons that
the students gave to be or notto be in a bilingual
programme, it was observed that most of the
students who were in a bilingual programme
were there because of their parents’ choice.
This may be related to the fact that, according
to Pladevall-Ballester (2015), parents consider
bilingual education to be the only way for their
children to improve their level of English. On
the contrary, those students who were in non-
bilingual groups stated other reasons to be in
a non-bilingual programme, mainly that they
had started Secondary Education in a bilingual
group but they were moved —for unknown
reasons— to a non-bilingual group.

On the one hand, the reasons may be
that they were not able to follow the learning
pace in a bilingual group or that they were
not good enough at English. This will confirm
what Bruton (201 3) states about CLIL —that is,
bilingual education— being discriminatory as
it selects students. On the other hand, it may
be a matter of the socioeconomic status of
the students’ parents. It is commonly said that
parents who have an upper socioeconomic
level normally want their children to be in a
bilingual programme, due to its numerous
benefits and the fact that it is more demanding.
Nevertheless, students’ parents with a lower
socioeconomic status may not be aware,
in many cases, of the benefits of bilingual
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education and, therefore, they may not care
about their children entering a bilingual
programme or an ordinary one. All these data
may lead to think that bilingual programmes
are only for the best students, as no every
student is able to follow the learning pace and
difficulty level of a bilingual programme.

In the second place, when comparing the
students’ attitude towards studying, clear
differences were observed between bilingual
and non-bilingual groups. The students in
bilingual groups devoted many more hours to
study and used many more study techniques
than the students in non-bilingual groups.
Furthermore, all the students who had
repeated one or more academic years —but
one— were in non-bilingual groups. Most of
the students who failed one or more subjects
last year admitted not to have studied enough.
Therefore, it can be inferred from all these
data that bilingual students are, indeed, more
motivated and engaged with studying than
non-bilingual students. This may be related
to the fact that, according to Klimova (2012),
one of the benefits of bilingual education is
that it increases students’ motivation and
confidence in the subject and the language
in which the subject is taught. Focusing on the
English language, there were also interesting
differences in terms of the skills that the students
were best and worst at. The students in non-
bilingual groups were worst at productive
skills (writing and speaking) while bilingual
students were worst at listening, which is a
receptive skill. These differences may have to
do with the different insights that the students
in bilingual and non-bilingual groups have in
terms of what to be good or bad at English
is. In bilingual groups, students are exposed
to bigger amounts of English than students
in non-bilingual groups and, therefore, their
English level is supposed to be higher. The
field of the English skills is a very interesting
area to investigate in future research, in order
to analyse the importance given to each of the
skills in education and how their teaching can
be improved.

In the third place, one of the objectives of
this paper was to figure out the number of

students with special educational needs who
were in a bilingual programme. Out of the
eighteen students with special educational
needs who participated in this study, only
two of them were in a bilingual group. Both
students suffered from ADHD (Attention
Deficit Hyperactivity Disorder), that is, they
were ACNEAE students. It was shocking that,
in particular, one of these students did not
like English, did not was good at it, did not
see it useful for his future, did not participate
during the English lessons, and still he was in
a bilingual classroom. Nevertheless, provided
that the number of students with special needs
in bilingual programmes was really small,
more research should be done in order to
figure out the actual reasons since there is
limited research on this area and, according
to Bird, Genesee and Verhoeven (2016), this
may be related to the fact that students with
special needs encounter limitations to enfer
bilingual programmes.

Finally, in the second part of the
questionnaire, which consisted of the
standardized test CSI, the main objective was
to analyse the students’ coping strategies to
overcome problems related to the English
language. When comparing the use of the
eight strategies between students in bilingual
groups and students in  non-bilingual
programmes, significant differences were
observed. Students in bilingual programmes
tended to use the eight coping strategies in
a higher degree than non-bilingual students,
above all the strategies of wishful thinking
and social support. Although the strategies
of emotional expression and social retirement
were the less used both in bilingual and
non-bilingual groups, they were still slightly
more used by bilingual students than by non-
bilingual students. The reason of these results
may be that non-bilingual students do not
care as much as bilingual students about how
to cope with their problems with regards to
academic issues. Therefore, it may lead to
think that students in non-bilingual groups
are less interested or motivated in terms
of the English language and other general

academic issues. In addition, according to
Cocoradé@ and Mihalascu (2012), gender
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plays a fundamental role in preferring one
strategy over the others. When comparing
male and female students, it was shocking that
the means in all the strategies among female
students were lower than the means among
male students, above all in the case of cognitive
restructuring and social retirement. This means
that male students had a higher usage of all
the strategies than female students. However,
since the number of female and male students
in bilingual and non-bilingual groups was very
similar, this fact has not had really an impact
on the differences between bilingual and non-
bilingual groups in terms of coping strategies.

As a general conclusion, interesting results
have been achieved thanks to this study on
bilingualism.  Numerous differences have
been observed between students in bilingual
and non-bilingual groups, above all in terms
of motivation, attitude towards English and
studying, and coping strategies. In addition,
it was surprising the fact that almost all the
students, except for two of them, were in non-
bilingual groups. Concerning the implications
derived from this study, it may help teachers
and educators be aware of the differences
between bilingual and non-bilingual groups
and, therefore, try to take the necessary
measures in order to reduce these differences
and to foster interest and motivation among
non-bilingual students. Moreover, they may
think about the reasons why most of the
students with special educational needs are
in non-bilingual groups instead of bilingual
groups. It would be appropriate to carry out
programmes and projects aimed at increasing
motivation and interest among non-bilingual,
as well as among students with special
educational needs.

As in most cases, this study has had some
limitations, above all in terms of the number
of participants. Moreover, the participants
could have been from different school years,
in order to make a comparison between the
youngest and the oldest students, and even
from different schools, in order to observe if
there were differences between students of
different backgrounds and socioeconomic
levels. Regarding future research lines, the
results of this paper may be considered as a

starting point to go depth into the issues of
bilingualism. It will be interesting to study
the differences between bilingual and non-
bilingual groups, in terms of motivation,
coping strategies and academic results in
order to discover the reasons of the differences
between the two groups and implement
proactive and reactive measures.
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Resumen: Las intervenciones basadas en atencién plena en el dmbito educativo, surgen para dotar a
los mds jovenes de habilidades para gestionar el estrés y mejorar en general sus habilidades socio-
emocionales, cognitivas y comportamentales. El objetivo del presente trabajo ha sido examinar los
efectos producidos por la aplicacién de estas intervenciones en estudiantes de preescolar, primaria
y secundaria. Las fuentes de informacién fueron las bases de datos: PsycINFO, SCOPUS y WOS. Se
seleccionaron doce articulos que cumpliesen los criterios de: aplicacién de mindfulness en las escuelas
a estudiantes y evaluacién de sus efectos; disefios experimentales o cuasi-experimentales con grupo
control; muestra superior a 30 participantes y programa aplicado en al menos ocho sesiones. Se
producen efectos en la mayoria de las variables emocionales, psicosociales y cognitivas evaluadas a la
finalizacién de la intervencién y en el seguimiento. La atencién plena se relaciona con aumento en la
calidad de vida, competencia académica y social, asi como reduccién de problemas de internalizacién
y externalizacién. Estos datos apoyan el interés de trabajar estos contenidos en los centros educativos.

Palabras clave: Atencién plena, Escuela, Estudiantes, Programa.

Effects of mindfulness in the field of education: a systematic review

Abstract: Interventions based on mindfulness in the field of education stem from the need to provide
the youngest with skills to manage stress and overall, to improve their socio-emotional, cognitive and
behavioral skills. The aim of the present study has been to examine the effects produced by the application
of these interventions in preschool, primary and secondary students. The sources of information were the
databases PsycINFO, SCOPUS and WOS. Twelve articles were selected that met the criteria of applying
mindfulness in schools to students and evaluating their effects; experimental or quasi-experimental
designs with control group; sample of more than 30 participants and program applied in at least eight
sessions. Effects on most of the emotional, psychosocial and cognitive variables evaluated at the end of
the intervention and at follow-up. Mindfulness is related to an increase in the quality of life, academic
and social competence, as well as the reduction of internalization and outsourcing problems. These
data support the inferest of working with these contents in educational cenfers.

Keywords: Mindfulness, School, Students, Program.
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Mindfulness se suele traducir al espafol
como atencién plena, y es la traduccién al
inglés de la palabra sati en lengua pali que
significa conciencia, atencién y recuerdo. El
aspecto de “recordar” se refiere a recordar
ser consciente y prestar atencién, destacando
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lo importancia de la intencién en la prdctica
del mindfulness (Didonna, 2011).

Jon Kabat-Zinn, el pionero més importante
en la aplicacién terapéutica del mindfulness, lo
define como “la conciencia que surge de prestar
atencién intencionalmente en el momento
presente y sin juzgar, a las experiencias que
se despliegan en cada momento”(Kabat-Zinn,
2003). Asimismo, destaca siete elementos
primordiales relacionados con la actitud hacia
lo préctica de la atencién plena: no juzgar
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(observacion  imparcial), paciencia  (permitir
que las cosas sucedan a su debido tiempo),
mente de principiante (ver las cosas como si
fueran la primera vez), confianza (confiar en
la propia intuicién), no esforzarse (meditar es
no-hacer), aceptacién (receptivo y abierto a
sentimientos o pensamientos) y ceder o dejar ir
(no apegarse a los pensamientos).

Algunos  autores  reconocieron  dos
componentes de la atenciéon plena: un
componente de autorregulacién de la atencién,
que implica el mantenimiento de la experiencia
inmediata en el momento presente, y el
mantenimiento de una orientacién u actitud de
curiosidad, apertura y aceptaciéon (Bishop et
al., 2004).

En 1979 Jon Kabat-Zinn creé el Centro
Mindfulness en la Facultad de Medicina de
la Universidad de Massachussets, para tratar
aquellos casos y problemas clinicos que no
respondian adecuadamente al tratamiento
médico convencional como casos de dolor
crénico y otros sinftomas asociados al estrés
(Vallejo, 2006). A partir de entonces, las
précticas de meditacién mindfulness han
demostrado ser eficaces en el tratamiento de
diferentes trastornos clinicos como trastornos
de alimentacion (Kristeller y Hallet, 1999),
ansiedad y depresién (Hofmann, Sawyer, Witt,
Oh, 2010; Miller, Fletcher, Kabat-Zinn, 1995).
Didonna (2011) destaca tres cualidades para
aliviar estos trastornos clinicos: no juzgar,
aceptaciéon y compasion.

En el érea de la Psicologia se ha desarrollado
y aplicado cada vez en més procesos
terapéuticos. Las corrientes mds actuales que
utilizan intervenciones con base empirica e
incorporan la préctica de mindfulness son: la
Terapia de Aceptacién y Compromiso (ACT;
Hayes, Strosahl y Wilson, 1999), la Terapia
Dialéctico-Conductual (DBT; Linehan, 2003),
la Terapia Cognitiva Basada en Mindfulness
(MBCT; Segal, Williams y Teasdale, 2006) vy
la Reduccién del Estrés Basada en Mindfulness
(MBSR; Kabat-Zinn, 1982).

En el dmbito educativo, en los Ultimos afos,
ha habido una creciente aceptacién de que las
escuelas no sélo deben proporcionar a los nifios
una educaciéon formal, sino también deben
considerar el bienestar de los nifos (Huppert

y Johnson, 2010). Las Intervenciones Basadas
en la Educacién Socioemocional han mostrado
ser eficaces para facilitar el desarrollo de las
competencias socio-emocionales y mejorar el
rendimiento académico (Durlak, Weissberg,
Dymnicki, Taylor y Schellinger, 2011).
Recientemente, bajo el paraguas de este érea,
se estd extendiendo la implementacién de
las Intervenciones Basadas en Mindfulness,
Mindfulness-Based Interventions (MBI),
adaptadas al contexto escolar (Felver, Celis de
Hoyos, Tezanos y Singh, 2016).

Las MBI aplicadas en el contexto escolar se
desarrollan con el objetivo de dotar a los mds
i6venes de habilidades para gestionar el estrés
y mejorar sus habilidades socio-emocionales,
cognitivas y comportamentales (Felver et al.,
2016). En un meta-andlisis reciente se muestra
que son eficaces para el incremento en las
habilidades de atencién, la promocién de la
autorregulaciéon ante situaciones estresantes, el
incremento de la resiliencia y la disminucién
de los comportamientos agresivos (Zenner,
Herrnleben-Kurz y Walach, 2014).

Todo ello supone la principal causa de la
gran importancia que estdn adquiriendo a
nivel educativo las habilidades mindfulness
durante los Gltimos afios en distintos paises,
desarrolldndose diferentes proyectos. En EEUU
son numerosos los estados que han incorporado
la practica del mindfulness antes y después de
las clases; y en Espafia son mds de 200 los
colegios publicos que ya la han incorporado,
con especial incidencia en la Comunidad
Auténoma de Canarias (Sanmartin, 2015).

Existe una gran diversidad de programas y
medidas de resultado, y el nimero de estudios
que evaltan las MBI en el entorno escolar
estd creciendo. Algunos de los programas de
mindfulness que se aplican a los alumnos de
primaria o secundaria son: el Mindfulness in
Schools Project (MiSP), en Inglaterra (Modrego
et al., 2016); el Inner Kids Program, MindUR,
Learning Mindful Shools, Wellness Works
in Schools, to Breathe y Stressed Teens, en
EEUU (Manas, Franco, Gil y Gil, 2014);
Sente, IAtencién Funcional, en Brasil (Terzi et
al., 2016); Compas, en Suecia; Call to Care-
Israel, en lIsrael. Ademds, existen programas
MBI exclusivos para profesores como:
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Minfulness Based Well-Education (MBWE) de la
Universidad de Toronto, Cultivating Awareness
and Resilience in Education (CARE) y el Stress
Management and  Relaxation  Techniques
(SMART), en EEUU. A su vez, se promueven
programas de mindfulness de aplicacién para
alumnos y profesores de forma conjunta: el
Inner Resilience Program (IRP), en EEUU; vy el
Programa Respira, en Colombia (Mafas et
al., 2014). Asi como también programas que
involucran a padres y a profesores: Still Quiet
Place, en EEUU; y Staf Hakeshev, en Israel (The
Mindfulness Language). Encontramos incluso
programas para docentes, familia y alumnos
de cualquier etapa como: Treva (Lépez-
Gonzélez, 2016), Aulas Felices (Arguis, Bolsas,
Herndndez, y Salvador, 2010) y Escuelas
Conscientes, en Espafa (Tébar, y Parra, 2015);
en Brasil, MindEduca (Terzi et al., 2016).

En la presente revisién se explora el origen
de los programas basados en mindfulness en el
dmbito educativo y cémo se han incorporado de
forma progresiva a las aulas. Se muestran varios
de estos programas aplicados a estudiantes
en el dmbito educativo, a nivel nacional e
internacional. Se analizan los efectos de la
intervencién de los estudios seleccionados en
tres etapas educativas; y se agrupan en base
a diferentes dreas: emocional, psicosocial y
cognitiva. Asimismo, se comparan sus efectos
en las variables medidas segun: el tipo de
disefio e intervencién, el grupo de control, la
duracién de las sesiones o los seguimientos
realizados a posteriori.

Apartirde loexpuesto, el objetivo del presente
trabajo es examinarlos efectos producidos porla
aplicacién de programas basados en atencién
plena en el dmbito educativo a estudiantes de
preescolar, primaria y secundaria. Para ello, se
revisardn publicaciones recientes de calidad
metodoldgica, los programas implementados
y las medidas utilizadas para evaluar su
efectividad.

METODO

PROCEDIMIENTO

Las fuentes de informacién para esta revisiéon
fueron las bases de datos PsycINFO, Web of
Science y SCOPUS. Para ello, se utilizaron

los palabras clave: “mindfulness” AND
“school*” AND “students” AND “program™”.
La bUsqueda se realizdé el 23 de Abril de
2017.

Llos criterios para la seleccién de
articulos fueron: que aplicasen programas
de mindfulness en el dmbito educativo a
estudiantes y evaluasen sus efectos; que
utilizasen disefios experimentales o cuasi-
experimentales con grupo control, debido
a lo escasa existencia de experimentales;
que presentasen una muestra superior a 30
participantes, y que el programa se aplicase
en al menos ocho sesiones.

la bisqueda se limité a articulos
cientificos publicados en revistas con factor
de impacto, asi como revisiones. A su vez,
se acotd el grupo de edad a: Adolescence,
Childhood, Preschool Age, School Age. No
hubo ninguna limitacién en la fecha, ya que
las investigaciones en este tema son bastante
recientes, en general, son a partir del afo
2010, y la mayoria, mds concretamente,
en los Ultimos 5 afos. Se seleccionaron
solamente articulos en inglés y espafol, ya
que la mayoria de las publicaciones sobre
esta materia se encuentran en inglés, y el
espafnol era el segundo idioma con mds
publicaciones.

MUESTRA
PROCESO DE SELECCION

Se identificaron un total de 295 citas en
las bUsquedas, de estas se eliminaron 86
duplicadas. Asimismo, se excluyeron aquellos
estudios que incluian a padres o profesores
en la muestra; intervenciones con ofro tfipo
de actividades fisicas como el yoga, voleibol,
artes marciales; u otro tipo de terapias como
la Terapia Cognitivo-Conductual, la Terapia
en Linea o la Terapia de Arte. Por otro lado,
se incluyeron los estudios cuyos programas
eran MBI como por ejemplo MBSR o MBCT.

En la figura 1 se muestra el diagrama de
flujo del proceso de seleccién de la muestra
de articulos revisados, segun la declaracién

PRISMA (Urritia y Bonlfill, 2010).
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Nudmero de citas identificadas en las
busquedas
(n =295)

l

Numero total de citas duplicadas eliminadas
(n = 86)

Numero total de citas Unicas cribadas
(n=209)

|

Numero total de articulos a texto completo
analizados para decidir su elegibilidad
(n=69)

Numero total de estudios en la sintesis de
la revision (n = 12)

Numero total de citas eliminadas
(n =140)

Distinta muestra (n = 65)
Otras intervenciones (n = 42)
Revisiones (n = 9)
Cualitativos (n = 10)
Pocas sesiones (n= 14)

Numero de articulos a texto completo
excluidos
(n=57)

Falta de grupo control (n=7)
Tamano de muestra pequefio (n=9)
Falta de datos (n= 23)

Otros motivos (n= 18)

Figura 1: Proceso de seleccién de la muestra de articulos revisados.

CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

El rango de los afios de publicacién de los
estudios analizados comprende desde 2013
a 2017. Todos los articulos se publicaron en
diversas revistas de habla inglesa, cada una
de ellas cuenta con un articulo, a excepcién
de las revistas Frontiers in Psychology,
Developmental Psychology y Mindfulness, que
presentan dos publicaciones cada una (ver
Tabla 1). A su vez, cada autor muestra una
publicacion.

Once de los 12 estudios informaron
de alguna descripcién de la edad del
estudiante, el rango de edades comprende
desde los 4 hasta los 17 afos. De aquellos
estudios que informaron de edades exactas,
el promedio de la edad del estudiante fue
de 10,30 anos (DT=3,80). Asimismo, once
de los 12 estudios informaron de género.
De estos aproximadamente la mitad del
total de estudiantes (49,80%) eran mujeres,
lo que refleja una distribucién de género
bastante equilibrada. Siete de los 12 estudios
informaron del nivel de grado del estudiante.

Dicho nivel fue categorizado segin la
clasificacién de EEUU, que era el pais con el
mayor porcentaje de estudios (33%). En este
sistema, primaria engloba desde 1° hasta
5° curso y Jardin de Infancia; y secundaria
desde 6° a 12° curso. En Espafa primaria
abarcaria hasta 6° curso. Los restantes
cursos de secundaria equivaldrian a la ESO
a excepcién de los dos Gltimos que seria
bachillerato.

Respecto al tamafio de muestra, en los
estudios experimentales varié desde 68 a
393 estudiantes (M=187,50; DT=128,60)
y en cuasi-experimentales desde 31 a 522
estudiantes (M=194,20; DT=162,00). Un
total de 2.304 estudiantes participaron en
estos 12 estudios. Del total de participantes,
el 67% eran estudiantes de secundaria, el
28% de primaria y un 5% de preescolar.
Los programas basados en mindfulness se
aplicaron a 1.251 participantes (54%) del
total, en distintos centros educativos. Las
caracteristicas de la muestra de los estudios
revisados se exponen en la tabla 1.
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Tabla 1
Caracteristicas de la muestra
Autor y ano Revista Pais Tamano (grupos) Rango I.Edod Etapa (Curso)
(Media)
N = 393 14-17
Raes et al. (2014) Mindfulness Bélgica Gln =194 M=15.00 s;f,”:?gﬂ]“
G2n = 199 63% mujeres
N =199 8-12
Van de Weijer- Primaria
Bergsma et al. Mindfulness Holanda Gln =95 M=9.90
(3a59
(2014)
G2n = 104 55% mujeres
N = 68 4-5
Flook ef al. (2015) | Developmental EEUU Gln =30 M = 4.70 Preescolar
Psychology
G2n = 38 50% mujeres
N =90 6-13
International Primaria
Ricarte et al. (2015) Journal of Espana Gln =45 M=8.90 0 ~ 20
- (1°a 6°)
Cognitive Therapy
G2n = 45 45% mujeres
N = 522 12-16
Kuyken et al, (2013) | e Brifish Journal Reino Unido Gln = 256 M=14.80 Secundaria
of Psychiatry
G2n = 266 29% muijeres
N= 216 M=16.40
Research in Human _ o ) Secundaria
Metz et al. (2013) Development EEUU Gln =148 61% mujeres (10° @ 129)
G2n =95
N= 63 11-13
. Gln =28 M=11.80 )
Viafora et al. (2015) oi%“f’;‘g:""f f:c'j'f’ EEUU Segé’gdg,"c‘
y studies G2n =15 ( )
G3n =20
N =99 9-11
Schonert-Reichl et Developmental . _ _ Primaria
al. (2015) Psychology Canadd Gln =48 M=10.00 (4, 59)
G2n = 51 44% mujeres
N = 31 7-8
Crescentini et al. Frontiers in h _ _ -
(2016) Psychology Italia Gln =16 M=7.30 Primaria
G2n =15 51% mujeres
N = 358 48%mujeres
Terjestam et al. School Psychology . _ Secundaria
(2016) International Suecia Gln =215 (5°, 7°, 89)
G2n = 143
N = 47 M=4.50
Thierry et al. (2016) Early Education EEUU Gln =23 50% mujeres Preescolar
and Develpment
G2n =24
N =218 9-10
Tarrasch et al. Frontiers in _ _ Primaria
(2017) Psychology Israel Gln= 138 M=10.40 (4, 59)
G2n=178 49% mujeres
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DISENO DE LA INVESTIGACION

Solo cuatro de los 12 estudios realizaron
un disefio controlado aleatorizado a nivel
individual, los ocho restantes utilizaron un
disefo cuasi-experimental. Todos los estudios
presentan grupo control y sus caracteristicas
han sido distintas segin el estudio. El tipo de
grupo control predominante en los articulos

fue participantes en lista de espera, en siete de
ellos. En los cinco restantes se empled grupo
de control activo; a sus participantes, segin
el estudio, se les proporciond una Instruccién
Regular Musical (IMR), un Programa de
Responsabilidad Social (BAU), Conocimiento
Emocional (CE) o Lecciones Académicas

Grabadas (LAG).

Tabla 2

Caracteristicas de los estudios controlados aleatorizados

Autor Intervencion Medidas Resultados Conclusién
G1: MBI
G2: LE
MBI:MBSR
Tiempos:
+ MBCT
i i 11,72, T3 GlenT2yT3 MBI reduce niveles
+ 15 min/dia préctica )
Raes et al. (6 meses) < DASS-21 de depresion hasta 6
casa
Medidas: meses después
8 sesiones
DASS-21
1/semana
(100 min.)
G1: MK Tiempos:
MK produce efectos
G2: LE T1, 72, T3 (7semanas) GlenT2,T3:
inmediatos y a largo
MK: MBSR Medidas: < NPDK,
plazo en la salud
+ MBCT NPDK >EAQ-30, SHS
Van de Weijer-Bergsma . mental y emocional de
+ practica opcional EAQ-30 GlenT2:
et al. los ninos.
casa SOC-K, SHS > SCBE-30, PCCS I
Menos rumia y
12 sesiones SCARED-71, SCBE-30 G1 enT3:
ansiedad, mayor
2/semana SDSC < SCARED71
competencia social.
(30 min.) SCCPI
G1: KC
Tiempos
G2: LE KC mejora el
TlyT2
KC: MBI comportamiento pro-
Medidas .
+ lecturas Gl enT2: social, la regulacién
Flook et al. i 1SC, 1S
+ musica y movimiento b TF > TSC, TS, GS, DCCS emocional, el
24 sesiones aprendizaje y la
DCCS
2/semana s flexibilidad cognitiva.
(20/30 min)
G1: MBI
Tiempos
G2: LE
TlyT2
MEITP GlenT2: MBI disminuye sig.
) Medidas
+ atencion visual y < STAIC niveles AR. Mejora
Ricarte et al. STAIC .
auditiva T > digitos adelante en memoria auditivo-
30 sesiones WISC-IlI verbal inmediata
i Faces-R
1/dia
WISC-IlI
(15 min.)

Nota: MBI= Intervencién Basada en Atencién Plena; MBSR= Reduccién de Estrés Basada en la Atencién Plena; MBCT= Terapia Cognitiva Basada en Mindfulness; MK= Mindfulkids; KC =
Kindness Curriculum; MEITP= Mindfulness Emotional Intelligence Training Program; G1= Grupo 1; G2= Grupo 2; G3= Grupo 3; LE= lista de espera; T1= medida pre-test; T2= medida
pos-test; T3= medida de seguimiento. (Ver escalas en Apéndice).
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Tabla 3

Caracteristicas de los estudios cuasi-experimentales

Autor y ano Intervencion Medidas Resultados Conclusién
G1: MISP Tiempos:
G2: LE T1, 72, T3 (3 meses) GlenT2: MISP Mejora estrés,
Kuvken et al MISP; MBSR Medidas: @D < PSS, >QEF sintomas depresivos y
Y ' + MBCT WEMWBS G112y 13 bienestar hasta 3 meses
9 sesiones PSS, QEF < CES-D, > WEMWBS después.
1/semana CES-D
G1:1B ) )
G2: IMR Tiempos:
- TIyT2 GlenT2: LB mejora la regulacion
LB: MBSR . . g
Metz et al + CDs casa Medidas: > DERS, ASRES, emocional, el nivel
' 18 sesiones DERS, QD SAVPS de estrés y sintomas
PCS, SS, ASRES < PCS, SS psicosomdticos.
1/semana SAVPS
(15/25 min)
G1: MBI Tiempos
G2: MBI TyT2
G3: LE Medidas En T2: MBI aumenta la
Viafora et al. MBI: MBSR CAMM G1cambio sig. CAMM atencién plena en
8 sesiones AFQY G2 > PEQ estudiantes con hogar.
1/semana SCs-C
(45 min.) QD, PEQ
. MUP mejora EFs,
g;: QA;JUP Tiempos Gl enT2: empatia, control
. TyT2 < TR y mds precisién en | emocional,
MUP: MBI + SEL .
+ literatura Medidas TF y TFH. ouTo-cgncepto,
Schonert-Reichl et al. +autoreflexion TF, TFH Mejoras sig. en IRI, RI, atencién plena y
12 sesiones CS, QD, IRI, RI, SD@ SDQ, SPQC, MAASC comportamiento
SPQC, MG, MAAS-C > rendimiento prosocial.
1/semana " ’
) SGQ, MP matemadtico. Reduce sintomas
(40/45 min) . .
depresivos y estrés.
. . G1 en T2: mejoras
G1:MOM Tiempos indice TDAH e MOM aumenta
G2: CE Ty T2 impulsividad afencién
- MOM: MBSR Medidas P : :
Crescentini et al. . GlyG2enT2: Ambos grupos reducen
24 sesiones CBCL-TRF . 9
< problemas ansiedad, depresion y
3/semana CIRS-R internalizacion uejas psicosomdticas
(30-90 min) SMFQ zacion, quejasp :
externalizacién.
G1: Compas Tiempos
G2: LAG TyT2
Compas: Medidas Compas mejora la
Teriestam et al Grabaciones MBI EATO-R: GlenT2: atencién, inhibicién,
J ' + RM EC >EC, WBS, SDQPP bienestar y relaciones
24 sesiones WBS, PD sociales.
3/semana GSS
(22 min.) SDQPP
G1: Mup Tiempos
%PB:‘AL;I TyT2 G1enT2: MUP regula los niveles
. o Medidas > ISIP mejoras sig. en en funciones ejecutivas.
Thierry et al. 15 sesiones . . ) o
3/dia BRIEF-P memoria dg trabagjo y Mejora el aprendizaje
) PPVT-4 organizacion. de vocabulario.
(20/30 min)
ISIP
7 meses
g; E:EZC-I Tiempos C2C-I aumenta
C2C-1: MBI nyT12 G1enTl > VMI: nings, | Precision visualy
Tarrasch et al. ) Medidas motora, la atencién
24 sesiones - SCAS, FFMQ )
1/semana VMI: VB MC plena y reduce niveles
) SCAS, FFMQ ansiedad.
(45 min.)

Nota: MBI= Intervencién Basada en Atencién Plena; MBSR= Reduccién de Esirés Basada en la Atencién Plena; MBCT= Terapia Cognitiva Basada en Mindfulness; MISP= Programa de Mindfulness en el
curriculo escolar; MUP= MindUP; LB= Learning to Breathe; C2C-I= Call to Care-lsrael; Compas= Compassion and Attention in the Schools; IMR= Regular Music Insfruction; SEL= Social and Emotional Learning
Program; BAU= Social Responsibility Program; CE= Conocimiento en Emocién; LAG= Lecciones Académicas Grabadas; RM= Reflexién Consciente y Mentalizacién; G1= Grupo 1; G2= Grupo 2; G3= Grupo 3;

LE=lista de espera; T1= medida pre-test; T2= medida pos-test; T3= medida de seguimiento; TR= Tiempo de Reaccién. (Ver escalas en Apéndice)
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RESULTADOS

Se analizaron 12 articulos que cumplian
los criterios anferiormente  especificados,
que abordan la eficacia de los programas
de mindfulness en estudiantes de preescolar,
primaria y secundaria.

Las caracteristicas principales de los estudios
se exponen en las tablas 2 y 3.

CARACTERISTICAS DE LA INTERVENCION

TIPOS DE PROGRAMAS

El programa bdésico de Reduccién de Estrés
Basado en Mindfulness (MBSR) consiste en
ocho semanas con prdcticas de dos a tres
horas diarias, y finaliza con un encuentro
que dura todo un dia (Hick y Bien, 2008).
El programa incluye practicas formales e
informales. Las prdcticas informales enfatizan
el mindfulness en la vida cotidiana (Baer,
2003) con la toma de conciencia a las
actividades diarias como comer. Las prdcticas
formales implican dedicar un tiempo para
permanecer sentado, tumbado o de pie, y
centrar la atenciéon en la respiraciéon (Vallejo,
2006); junto con determinados ejercicios de
relajacién como la exploracién del cuerpo o
body scan (Kabat-Zinn, 2003), que consiste en
una mera experimentacién de las sensaciones
corporales asociadas al repaso activo del
cuerpo y movimientos conscientes.

El tipo de intervencion implementada en
seis de los 12 estudios se fundamenté en el
Programa MBSR, y en tres de ellos se utilizd
ademds la MBCT. Estos programas se han
adaptado, en general, al grupo de edad.
En los restantes estudios se han realizado
diferentes adaptaciones de varios tipos de
programas. El Programa Kindness Curriculum
(KC), que es un entrenamiento de habilidades
prosociales basado en mindfulness, se aplicé
en el estudio de Flook, Goldberg, Pinger,
y Davidson (2015). Una adaptacion del
Programa de Mindfulness de entrenamiento
en Inteligencia Emocional (Ramos, Recondo
y Enriquez, 2012) se empled en el estudio
de Ricarte, Ros, Latorre y Beltrdn (2015). El
método MindUR basado en el Programa SEL

(Social and Emotional Learning) de educacién
basada en mindfulness, se implementé en
los estudios de Schonert-Reichl et al. (2015);
y Thierry, Bryant, Nobles y Norris, (2016). El
Programa Compas (Compassion and Attencion
in the Schools) que combina mindfulness y
Aprendizaje Socio-Emocional, se aplicé en
el estudio de Terjestam, Bengtsson y Jansson
(2016). Call to Care-Israel se basa en dos
programas, uno que cultiva la compasién, del
Instituto de Mente y Vida (Charlottesville, VA,
USA); y ofro Programa Socio-Emocional de
mejora de la resiliencia para estudiantes que
viven con estrés (ERASE-S), se ha aplicado

en el estudio de Tarrasch, Margalit-Shalom y
Berger (2017).

FORMATO Y DURACION DE LA INTERVENCION

la mitad de las MBI en los estudios
fueron impartidas por un facilitador externo
experimentado, y la otra mitad por profesores
capacitados. Las MBI se aplicaron, segin
el estudio, entre las 8 y las 30 sesiones (M
= 19,33; DT = 7,34) con una duracién
comprendida entre 15 y 100 minutos por
sesién (M = 44,00; DT = 22,70). Un solo
estudio no recoge la duracién de las sesiones
(Kuyken et al., 2013). La frecuencia de las
sesiones mayoritaria era de una sesién por
semana, en siete de los estudios.

CARACTERISTICAS DE LOS RESULTADOS

TIEMPOS DE EVALUACION

En los 12 estudios, las medidas de
evaluacién se tomaron en dos tiempos
diferentes: pre-tratamiento y pos-tratamiento.
Y en tres estudios ademds, se tomaron
medidas de seguimiento. Estas fueron, segin
el estudio: a las 7 semanas, a los 3 y 6 meses
después de la finalizacién de la intervencién.

ESCALAS

Llos 12 estudios presentan una amplia
variabilidad de escalas para evaluar las
diferentes medidas, tan solo dos articulos
utilizan la misma prueba para medir el control
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inhibitorio y la flexibilidad cognitiva, esta
ha sido: TF (Flanker task; Davidson, Amso,
Anderson y Diamond, 2006).

VARIABLES ANALIZADAS
Las variables mds analizadas en la
totalidad de los estudios han sido: la

competencia social, la regulacién emocional
y la flexibilidad cognitiva (ver figura 2). A
continuacién, se detallan sus escalas.

La competencia social se ha evaluado en
cinco de los 12 articulos, con ocho escalas
diferentes: SCBE-30 (Social Competence and
Behavior Evaluation; LaFreniere y Dumas,
1996), TSC (Teacher Social Competence
Scale;  Conduct  Problems  Prevention
Research Gruop, 1995), SDQPP (Strengths
and Difficulties Questionnaire; Goodman,
Meltzer y Bailey, 1998), CBCL-TRF (Child
Behavior Checklist-Teacher Report Form;
Achenbach y Dumenci, 2001), SGQ (Social
Goals Questionnaire; Wentzel, 1993), MP
(Peer-Report Measures; Parkhurst y Asher,
1992), TS (Sharing Task; Flook et al., 2015),
SCCP 1l (School as a Caring Community
Profile Il; Lickona y Davidson, 2003).

La regulacién emocional se evalué en cinco
de los 12 articulos con seis escalas diferentes:
DERS (Difficulties in Emotion Regulation Scale;
Gratz y Roemer, 2004), ASRES (Affective Self-
Regulatory Efficacy Scale; Bandura, 2006);
EAQ-30 (Emotion Awareness Questionnaire;
Rieffe, Qosterveld, Miers, Meerum vy Ly,
2008), TSC (Teacher Social Competence
Scale; Conduct Problems Prevention Research
Group, 1995), Rl (Resiliency Inventory;
Noam y Golstein, 1998) y BRIEF-P (Inventario
de Evaluacién Conductual de la Funcién
Ejecutiva-Preescolar; Gioia, Espy y lIsquith,
2002).

La flexibilidad cognitiva se ha evaluado
en cinco de los 12 articulos con seis escalas
diferentes: AFQ-Y (The Avoidance and Fusion
Questionnaire for Youth; Greco, Lambert y
Baer, 2008), DCCS (Dimensional Change
Card Sort Task; Garon, Bryson y Smith,
2008), TMT (Trail Making Test; Reitan, 1992),
TF, TFH (Hearts and Flowers Task; Diamond,
Barnett, Thomas y Munro, 2007) y BRIEF-P.

Cabe decir que la atencién y la depresién,
aunque se evaluaron en menor nimero de
articulos, se utilizaron un total de seis y cinco
escalas diferentes, respectivamente. A su
vez, las siguientes variables se han evaluado
cada una, en uno de los 12 estudios:
autocompasién, auto-concepto, empatia,
impulsividad, integracién  viso-motriz  y
memoria auditivo-verbal inmediata.

De todas las variables analizadas, un
67% fueron auto-reportadas por los nifos,
un 24% por los maestros y un 8% por los
padres. Los estudios que incluyeron maltiples
informantes fueron el 41% del total.

EFECTOS DE LA INTERVENCION

La descripciéon de los efectos se ha
organizado en tres dreas temdticas, segin
el tipo de variable medida: (a) emocionales,
entre ellas depresiéon, ansiedad, estrés y
regulacién de emociones; (b) psicosociales,
como el bienestar psicolégico, atencién
plena, competencia social, desempefo
académico, aceptabilidad, auto-concepto
y autocompasién; (c) cognitivas, entre ellas
la atencién, quejas psicosomdticas, rumia,
impulsividad, empatia, integraciéon viso-
motriz, memoria auditivo-verbal inmediata,
las funciones ejecutivas como la inhibicién,
flexibilidad cognitiva y memoria de trabajo.

Variables analizadas

Aceptabilidad
Ansiedad

Atencidn

Atencion Plena
Bienestar
Competencia socal
Estrés percibido
Depresion
Desempefio académico
Flexibilidad cognitiva
Inhibicion

Memoria de trabajo
Quejas psicosom dticas
Fegulacion emocional

Fumia

] 1 2 3 4 5

B Nim ero de articulos

Figura 2: Variables analizadas més frecuentes en los articulos
revisados.
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EFECTOS EN VARIABLES EMOCIONALES

En tres de los cuatro estudios que evaluaban
lo depresién, se concluyd una reduccién
significativa de sus sintomas en el grupo de
intervencién en  mindfulness, con respecto
al grupo control. Un estudio de primaria
(Schonert-Reichl et al., 2015) confirmé dicha
reduccién al finalizar la intervencién, y dos
de secundaria que realizaron seguimiento
mostraron el mantenimiento del efecto hasta 3
meses (Kuyken et al., 2013) y 6 meses después
(Raes et al., 2014). Este ¢ltimo fue el Unico con
disefio experimental.

En relacién con el estrés, tres de los cuatro
estudios cuasi-experimentales que median esta
variable, encontraron que se producia una
reduccion significativa en el grupo experimental
respecto del grupo control. Dos en secundaria
(Kuyken et al., 2013; Metz et al., 2013) y uno
en primaria (Schonert-Reichl et al., 2015). Este
Ultimo encontré diferencias significativas en la
medicién de cortisol salivar a primera hora de
la mafana. Todos los estudios, excepto el de
Kuyken et al. (2013), utilizaron grupo de control
activo.

Tres de los cuatro estudios de primaria que
midieron la ansiedad, concluyeron que las MBI
disminuiansignificativamente sus nivelesrespecto
a los grupos control. Dos de ellos (Tarrasch
et al., 2017; Ricarte et al., 2015) mostraron
esta disminucién en el grupo experimental al
finalizar la intervencién, y uno de ellos (Van de
Weijer-Bergsma, Langenberg, Brandsma, Oort y
Bagels, 2014) constaté una mayor reduccién en
el momento del seguimiento a las 7 semanas.
Solo este Ultimo y Ricarte et al. (2015) utilizaron
disefios controlados aleatorizados.

Respecto a las habilidades de regulacién
emocional, se observé un aumento significativo
en el grupo experimental en cuatro de los cinco
estudios que evaluaban esta medida respecto a
los controles. Uno de ellos en secundaria (Metz
et al., 2013), otro en preescolar (Flook et al.,
2015) y dos en primaria (Schonert-Reichl et al.,
2015; Van de Weijer-Bergsma et al., 2014).
Este Gltimo fue el Unico que hizo seguimiento,
y mostré mejoras significativas tanto al finalizar
la intervencién como a las 7 semanas. Dicho
estudio, junto con Flook et al. (2015), utilizaron
disefios experimentales.

EFECTOS EN VARIABLES PSICOSOCIALES

Llos cuatro estudios que evaluaron el
bienestar psicolégico, mostraron un aumento
significativo en el grupo experimental en
relaciéon al grupo control. Dos en secundaria
(Kuyken et al., 2013; Terjestam et al., 2016)
y dos en primaria (Schonert-Reichl et al.,
2015; Van de Weijer-Bergsma et al., 2014).
Terjestam et al. (2016) encontraron diferencias
solamente en el grupo de 5° grado. Y los
dos que realizaron seguimiento mostraron
mejoras a los 3 meses (Kuyken et al., 2013)
y a las 7 semanas (Van de Weijer-Bergsma et
al., 2014). Este 0ltimo fue el Unico con disefio
experimental.

En cuanto a la medida de atencién plena,
los tres estudios cuasi-experimentales que
midieron esta variable, encontraron aumentos
significativos en el grupo de infervencién en
mindfulness en comparacién con el grupo
control. Dos en primaria (Schonert-Reichl et
al., 2015; Tarrasch et al., 2017) y uno en
secundaria (Viafora, Mathiesen y Unsworth,
2015). Este ¢ltimo mostré dichos aumentos
en el grupo de estudiantes que tenfan hogar.

Respecto a la competencia social, en
cuatro de los cinco estudios que la evaluaron
se produjeron cambios significativos en el
grupo experimental al finalizar la intervencién
en comparacién al grupo control. Uno en
preescolar (Flook etal.,2015), dos en primaria
(Schonert-Reichl et al., 2015; Van de Weijer-
Bergsma et al., 2014) y uno en secundaria
(Terjestam et al.,, 2016). Van de Weijer-
Bergsma et al. (2014) y el estudio de Flook et
al. (2015) realizaron disefios experimentales.

En relacién con el desempeiio académico,
los tres estudios que evaluaron esta medida
encontraron calificaciones mas altas en el
grupo experimental tras la intervencién en
algunas materias, respecto a sus controles.
Uno en primaria (Schonert-Reichl et al., 2015)
en matemdticas. Y otros dos en preescolar:
Flook et al. (2015) en el enfoque de
aprendizaje, temas de salud, desarrollo social
y emocional; y Thierry et al. (2016) en lectura,
escritura y vocabulario. Flook et al. (2015) fue
el Unico con disefio experimental.

Dos estudios cuasi-experimentales en
secundaria (Kuyken et al., 2013 y Metz et al.,
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2013) mostraron una alta aceptabilidad de las
MBI en los estudiantes. Asimismo, un estudio
cuasi-experimental en primaria  (Schonert-
Reichl et al., 2015) evalué la medida de auto-
concepto y concluyé mejoras significativas en
el grupo experimental con respecto al grupo
activo.

EFECTOS EN VARIABLES COGNITIVAS

Dos de los tres estudios que evaluaron la
atencién, encontraron diferencias significativas
en el grupo experimental en comparacién con
el grupo control activo tras la intervencién.
Uno en secundaria (Terjestam et al., 2016)
y otro en primaria (Crescentini et al., 2016);
ambos cuasi-experimentales. Respecto a las
quejas psicosomdaticas, solo uno de los tres
estudios cuasi-experimentales que evaluaron
esta medida, mostré diferencias significativas
entre los grupos (Metz et al., 2013) en
secundaria, tras la intervenciéon, respecto a
sus controles.

Un estudio experimental (Van de Weijer-
Bergsma et al., 2014), de los dos que
evaluaron la rumia en primaria, encontré
una disminuciéon significativa en el grupo de
intervencién en mindfulness a la finalizacién
de la intervenciéon y en el seguimiento a las
7 semanas, en comparacién con el grupo
control. Asimismo, las siguientes variables:
impulsividad, empatia, integracién viso-motriz
y memoria auditivo-verbal inmediata; se
evaluaron cada una de ellas en los estudios de
primaria de Crescentinietal. (2016), Schonert-
Reichl et al. (2015), Tarrasch et al. (2017) y
Ricarte et al. (2015), respectivamente, y se
encontraron diferencias significativas en todas
las medidas tras la intervencién, en relacién
con los grupos control. Dos de los estudios
utilizaron grupo de control activo y los otros
dos en lista de espera. El estudio de Ricarte et
al., (2015) era el Unico experimental.

En cuanto a las funciones ejecutivas
se encontré que tras la intervencién: (a)
en flexibilidad cognitiva, dos de los cinco
articulos que la  evaluaron  mostraron
diferencias significativas entre los grupos,
uno experimental en preescolar (Flook et
al.,, 2015) y otro cuasi-experimental en
secundaria (Schonert-Reichl et al., 2015); (b)

en la medida de inhibicién, dos de los cuatro
articulos que la evaluaron, encontraron
diferencias significativas entre los grupos, uno
en primaria (Schonert-Reichl et al., 2015) y
ofro en secundaria (Terjestam et al., 2016),
ambos cuasi-experimentales y con grupo de
control activo; (c) en la memoria de trabajo,
dos de los tres estudios que evaltan dicha
medida, mostraron un aumento significativo
en el grupo experimental respecto al grupo
control; uno en preescolar (Thierry et al.,
2016) y otro en secundaria (Schonert-Reichl
et al.,, 2015), ambos también con disefos
cuasi-experimentales y con grupos de control
activos.

DISCUSION

El objetivo del presente trabajo ha sido
examinar los efectos producidos por la
aplicacién de programas basados en atencién
plena en el dmbito educativo a estudiantes
de preescolar, primaria y secundaria.
Se observan efectos beneficiosos en la
regulaciéon emocional, la competencia social
y las funciones ejecutivas en todas las etapas
educativas. En la etapa de primaria destacan
ademds la ansiedad, la depresién, la atencién
plena, el desempefo académico y la atencién
cognitiva. En secundaria a su vez, la depresion,
el estrés, el bienestar psicolégico, la atencién
plena y la atencién cognitiva. Asimismo, en
preescolar el desempefio académico.

Los datos indican que la reduccién de la
ansiedad se produce en la mayoria de los
estudios que la evaluaron con independencia
del tipo de disefio y programa de intervencién
en mindfulness, asi como el tiempo y la
duracién de las sesiones. Dicha mejoria
se produce como consecuencia de prestar
atencién a la respiracién; observar con interés
y curiosidad pensamientos, sentimientos o
sensaciones, y dejarlos ir. Una sensacién de
calma surge de no juzgar lo que pasa por
la mente o el mundo exterior, y simplemente
aceptar la experiencia tal como es (Huppert
y Johnson, 2010). Al disminuir la ansiedad
se produce a su vez, un aumento en el
bienestar psicolégico, ya que hay una menor
preocupacién por eventos futuros (Ricarte et
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al., 2015). Asimismo, la reduccién de estrés
se puede asociar también con la préctica
de prestar atencién a la respiracién; lo que
puede inducir la relajacién y disminuir la
respuesta fisioldgica, un aspecto central en
la experiencia emocional (Didonna, 2011);
y, como consecuencia, aumentar el bienestar
(Beauchemin, Hutchins y Patterson, 2008).

En relacién con la regulacién emocional,
ésta aumenta en la mayor parte de los estudios
que la evaluaron, con independencia del tipo
de disefio. Los resultados apoyan la idea de
que las précticas en atencién plena, facilitan la
toma de conciencia y la regulacién emocional
a través de una mayor capacidad de asignar
recursos de atenciéon y aprender a situarse
en el momento presente (Crescentini et al.,
2016). La regulacién emocional se relaciona
con la aceptaciéon de la respuesta emocional,
el control de impulsos, la conciencia corporal,
la claridad emocional, y las estrategias de
regulacién de la emocién (Gratz y Roemer,
2004). A su vez, se asocia con un mayor
rendimiento académico y competencia social
(Spinrad et al., 2006).

Respecto a la depresién, se observa que los
sintomas asociados disminuyen y se mantienen
en el tiempo, sobre todo en la etapa de
secundaria. Con la préctica de mindfulness
los participantes aprenden a distanciarse de
los pensamientos y sentimientos; se centran
en el momento presente, sin juzgar y con
aceptacion (Fresco, Segal, Buis y Kennedy,
2007). Este distanciamiento reduce la
rumiaciéon y la posibilidad de recaida en
loa depresién (Didonna, 2011). En el drea
emocional se percibe, ademds, una mejoria
en los grupos de control activo que realizan
alguna actividad basada en emociones,
como es el caso del estudio de Crescentini et
al. (2016).

Estos resultados en las variables
emocionales pueden equipararse a ofros
estudios realizados con nifios y adolescentes
qgue mostraron beneficios en la reduccién de
estrés, depresién, ansiedad (Beauchemin et
al., 2008) y regulacién de emociones tras la
aplicacién de la MBI (Hofmann et al., 2010).

Respecto al bienestar, se encuentran
mejoras significativas en todos los estudios

que lo evaltan. En un estudio (Terjestam et
al.,, 2016) se observa que en el alumnado
de 5° grado la mejora es mds significativa
que en 7° y 8° curso de secundaria. En
estos Ultimos cursos la MBI es aplicada por
varios profesores, lo que puede dar lugar a
diferencias en las prdcticas, mientras que en
5° curso se imparte por un Unico profesor. En
otro estudio (Kuyken et al., 2013) se mantienen
los beneficios incluso en momentos de mayor
tensién como es la época de exdmenes. La MBI
puede incrementar, por tanto, la resistencia
a estas situaciones estresantes. Un mayor
bienestar aumenta las emociones positivas,
las relaciones interpersonales satisfactorias vy
un funcionamiento psicolégico positivo.

Al evaluar la atencién plena se producen
efectos favorables en todos los estudios
analizados, con independencia del tipo de
grupo de control y programa. Se observan
mayores efectos en estudiantes que tienen
hogar respecto a estudiantes sin hogar,
que viven en un albergue con sus familias;
aunque estos informaron de beneficios en
su vida cotidiana (Viafora et al., 2015). Una
posible explicacién es que éstos han sido
expuestos més frecuentemente a situaciones
traumdticas ambientales estresantes, y por ello
experimentan también beneficios (Downer,
2001). La atencién plena estd relacionada
con mayor calidad de vida, competencia
académica y habilidades sociales; menor
ansiedad, depresién y quejas somdticas
(Greco, Baer y Smith, 2011). Con las MBI los
practicantes alcanzan un estado no critico de
la mente, esto les permite tomar distancia de
la experiencia misma, aumentar la capacidad
de volver a centrarse en la tarea en cuestion y
reducir las reacciones automdéticas a estimulos
irrelevantes (Hayes y Feldman, 2004). Por
tanto, no es de extraiar que la atencién
cognitiva también mejore.

A su vez, se observa que la competencia
social presenta una mayor incidencia en
primaria. Los beneficios de la atencién plena
en las relaciones interpersonales pueden
derivarse de aspectos como: responder
conscientemente, en lugar de reaccionar
automdticamente; mayor conciencia de la
conducta y sentimientos de los demds; asf
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como, una mayor aceptacién de uno mismo
da lugar a una mayor empatia y aceptacién
de los demés (Baer, 2003).

Los resultados en las variables psicosociales
estdn en consonancia con investigaciones
anferiores que mostraron mejoras en
competencias sociales (Diamondy Lee, 2011),
desempeno académico (Durlak et al., 2011) y
bienestar personal (Brown y Ryan, 2003).

En las funciones ejecutivas como la
flexibilidad psicolégica se observan efectos
beneficiosos en algunos de los estudios; sin
embargo, existen datos contradictorios que
pueden estar motivados por: (a) la aplicacién
de las MBI por un instructor externo del
centro (Viafora et al., 2015); algunos autores
afirman que la prdctica de la atencién plena a
diario, asf como la habilidad en la ensefanza
son los principales medios para transmitir
adecuadamente la practica (Crane, Kuyken,
Hastings, Rothwell, y Williams, 2010; Kabat
Zinn, 2003); (b) el origen de la familia; ya
que estudiantes de familias de bajos ingresos
tienden a exhibir funciones ejecutivas mds
pobres (Hackman vy Farah, 2008); (c) la
duracién de los programas; los resultados
muestran que un mayor nimero de sesiones
se relaciona con mayor flexibilidad cognitiva,
asi como, mayor memoria de trabajo. Segun
afirman autores (Burnett, 2011; Ricarte et
al., 2015; Terjestam et al., 2016), el éxito de
estos programas reside en su prdctica a largo
plazo.

Estos hallazgos en las variables cognitivas
confirman los encontrados en diferentes
investigaciones (Napoli, Krech y Holley,
2005; Zylowska et al., 2008). Las précticas en
mindfulness apoyan, por tanto, el desarrollo
de las funciones ejecutivas (Zelazo y Lyons,
2012), que se asocian con la activacién de
diferentes dreas cerebrales (Didonna, 2011).

Las MBI mejoran, por consiguiente, la
atenciéon y las funciones ejecutivas, como la
flexibilidad cognitiva, al centrar la atencién en
la respiracién y traerla de nuevo cuando esta
se aleja, asi como, la regulacién emocional
(Lutz, Slatger, Dunee y Davidson, 2008);
e inhiben un procesamiento elaborativo
secundario de pensamientos, sentimientos
o sensaciones (Bishop et al., 2004). Segun

los resultados de algunos estudios se
confirma que el control inhibitorio es clave
en el desarrollo de habilidades sociales y el
rendimiento académico (Diamond, 2013;
Oberle y Schonert-Reich, 2013).

Esta linea de trabajo ha sido muy fructifera;
ahora bien, hay una serie de aspectos
que son objeto de critica. En general, los
estudios presentan una muestra amplia; sin
embargo, en algunos de ellos se critica el
tamafio de muestra relativamente pequefio
(Crescentini et al., 2016; Flook et al., 2015);
esto cuestiona la medida en que se pueden
generalizar los resultados. Se recomendaria
un tamafo de muestra amplio y la utilizacién
de diferentes escuelas. Asimismo, en la mayor
parte de los estudios existe una ausencia de
aleatorizacién a nivel individual. Esto implica
lo no independencia de los participantes, lo
que podria sesgar las pruebas estadisticas
utilizadas para identificar los efectos (Schonert-
Reichl et al., 2015). Se sugiere la utilizacién
de disefos controlados aleatorizados en
investigaciones futuras.

En general, los estudios incluyen un gran
nimero y variedad de medidas aplicadas;
lo que puede aumentar el riesgo de un
error de tipo | (falsos positivos)(Van de
Weijer et al., 2014). Se aconseja una mayor
homogeneidad y la utilizacién de un nimero
menor de variables especificamente elegidas
(Van de Weijer et al., 2014). A su vez, los
maestros y compaferos que evaluaban
las diferentes medidas, no eran ciegos a la
condicién de tratamiento en la mayoria de los
estudios (Flook et al., 2015; Schonert-Reichl
et al., 2015). Seria conveniente la utilizacién
de informantes u observadores ciegos a las
condiciones, asi como la diferenciacién de
la persona que evalta las pruebas, de la
persona que aplica los programas. Ademds,
se observan discrepancias en las medidas
entre los informes de los maestros y los auto-
informes de los nifios (Crescentinietal., 2016).
Algunos autores afirman que los individuos
suelen ser mds exactos auto-informando de
la internalizacién de sintomas que los padres
o maestros, y que los profesores tienden a ver
la internalizacién de sintomas como menos

problemdética (Tandon, Cardeli y Luby, 2009).
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La mitad de los estudios implementaron las
MBI con instructores externos a la escuela.
Segun un estudio de meta-andlisis (Durlak et
al., 2011), se muestra que los beneficios de
programas de aprendizaje socio-emocional
estdn relacionados con la aplicacion de estos
por parte de los maestros. En el presente
estudio se observa un mayor porcentaje
(70%) de mejoras significativas cuando
los profesores aplican los programas de
intervencién dentro del horario regular de
clases. Asimismo, aunque todos los tipos de
intervencién estdn basados en programas de
mindfulness, algunas actividades son diferentes
o se aplican de distinto modo, lo que puede
afectar al resultado. A su vez, el nUmero de
las sesiones oscila significativamente entre los
estudios; y solamente tres de ellos realizaron
seguimientos. Se sugieren intervenciones
mds largas en el tiempo (Ricarte et al.,
2015), ya que podrian mejorar la efectividad
de los programas; como también realizar
seguimientos mds prolongados  (Kuyken,
2013). Ademdés, solamente tres estudios
aluden a la realizacién de prdcticas de
ejercicios de meditacion formal en casa por
parte de los estudiantes. Tal como se ha
observado, puede tener una mayor influencia
positiva en los resultados (Carmody y Baer,
2008).

Existe una falta de informacién en la
mayoria de los estudios sobre la fidelidad
del programa de intervencion en mindfulness
impartido por los profesores (Kuyken et al.,
2013; Raesetal.,2014; Tarrasch etal., 2017;
Thierry et al., 2016; Viafora et al., 2015).

Sugerir la incorporacién de los padres
a la formacién del alumnado en la etapa
de preescolar, ya que las investigaciones
recientes indican un mayor impacto de la
formacién infantil cuando se combina con
formacién a padres (Neville et al., 2013). Asf
como recomendar que estos sean informantes
ademds de los profesores (Van de Weijer et
al., 2014).

¢Hay evidencias suficientes qué incorporar
las prdcticas de mindfulness en las escuelas
tiene efectos beneficiosos¢ Los datos apoyan
que el mindfulness puede tener efectos
positivos aplicado en las escuelas. Ademds,

segun autores (Metz et al., 2013; Van de
Weijer et al., 2014), tanto estudiantes como
docentes pueden beneficiarse si éste se
incorpora al curriculo regular escolar. En
algunos colegios en Espafa el mindfulness
es parte de una asignatura obligatoria de
educacién emocional (Sanmartin, 2015). A
los maestros les puede ayudar a la reduccién
de su propio estrés y como resultado, puede
influir en la interaccién con el alumnado
(Gold et al., 2010).

En cuanto a las limitaciones del presente
estudio, los articulos revisados no agotan
todos los publicados, ademds existe un
posible sesgo de publicacién, segin el cual
los trabajos que no encuentran eficaz el
tratamiento tienen mas dificultades para que
sean publicados.

CONCLUSIONES

El presente estudio ofrece perspectivas
optimistas para futuras investigaciones de
las MBI en el dmbito educativo, asi como su
posible incorporacién al curriculo regular.

La atencién plena se relaciona con aumento
en la calidad de vida, competencia académica
y social, asi como reduccién de problemas de
internalizacién y externalizacion.

El éxito de estos programas reside en su
préctica a largo plazo, tanto en estudiantes
como profesorado.
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PPVT-4=Peabody Picture Vocabulary Test-Fourth Edition;
ISIP=Early Reading Assessment; VMI=Beery-Buktenica
Visual-Motor
VP=Perception MC=Motor

SCAS=Spence Children’s Anxiety Scale; FFMQ=Five Facet

Mindfulness Questionnaire.

Developmental ~ Test  of Integration:

Visual, Coordination;

Revista de Psicologia y Educacion / Journal of Psychology and Education, 2018, 13(1), 73-91 www.rpye.es

Doi: https://doi.org/10.23923/moye?2018.01.159

91


https://doi.org/10.23923/rpye2018.01.159
http://dx.doi.org/10.1007/s12671-012-0171-9
http://dx.doi.org/10.1007/s12671-012-0171-9
http://dx.doi.org/10.1007/s10826-014-9926-3
http://dx.doi.org/10.1007/s10826-014-9926-3
http://dx.doi.org/10.1177/0272431693013001001
http://dx.doi.org/10.1111/j.1750-8606.2012.00241.x
http://dx.doi.org/10.1111/j.1750-8606.2012.00241.x
http://dx.doi.org/10.3389/fpsyg.2014.00603
http://dx.doi.org/10.1177/1087054707308502

i0

,

de la Psicolog
ESPANA

Consejo General






