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CAPACIDAD PREDICTIVA DEL AUTOCONCEPTO Y LA INTELIGENCIA
EMOCIONAL €N EL AJUSTE ESCOLAR AUTOPERCIBIDO

Predictive ability of self-concept and emotional intelligence
in perceived school adjustment
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INTRODUCCION. La diversidad de capacidades y exigencias que acoge la escuela es un reto
vigente. Como uno de los principales contextos implicados en el desarrollo psicosocial de los
jovenes, la escuela debe favorecer competencias sociopersonales como el autoconcepto y la
inteligencia emocional para facilitar la adaptacion de los jovenes a un entorno educativo cam-
biante. El objetivo de este estudio es analizar la capacidad predictiva del autoconcepto multidi-
mensional (fisico, social, personal, académico y general) y la inteligencia emocional (atencion,
claridad y reparacion) en el ajuste escolar percibido. METODO. La muestra estdi compuesta
por 1.543 adolescentes, 728 chicos (47,18%) y 815 chicas (52,81%) entre los 12 y los 18 afnos
(M, 4= 14.24 y DT = 1.63) de centros publicos y privados de Educacion Secundaria de la Comu-
nidad Autonoma Vasca. La informacion recogida se basa en tres autoinformes que miden las
percepciones que tienen los participantes de su autoconcepto, sus capacidades emocionales y
su ajuste escolar. Los analisis estadisticos se realizan a través del programa estadistico SPSS 21
para Windows. RESULTADOS. Los resultados indican que en la muestra masculina las escalas
de reparacion emocional, autoconcepto académico, autoconcepto social y autoconcepto general
predicen significativamente el ajuste escolar de los adolescentes. En la muestra femenina, unica-
mente las escalas académica, personal y general del autoconcepto predicen significativamente el
ajuste escolar. DISCUSION. Estos resultados senalan la mayor importancia del autoconcepto en
el ajuste escolar adolescente en comparacion a la inteligencia emocional percibida.

Palabras clave: Ajuste escolar, Autoconcepto, Inteligencia emocional, Andlisis de regresion
multiple.
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Introduccion

La heterogeneidad de capacidades y necesida-
des que acogen las aulas constituye el mayor
reto al que se enfrenta la escuela. Asi lo senala
la. UNESCO (2009) en su 48" Conferencia
Internacional de Educacion que, tras varias
décadas de iniciativas destinadas a favorecer
una educacion inclusiva y de calidad, pone de
manifiesto la vigencia de este desafio planteado
en las ultimas décadas. De este modo, la escue-
la, como uno de los principales contextos
implicados en el desarrollo psicosocial de los
jovenes, debe contribuir en el desarrollo maxi-
mo de sus capacidades y en la adquisicion de
recursos, oportunidades y experiencias signifi-
cativas que favorezcan su adaptacion a los
requerimientos de un contexto escolar en con-
tinuo cambio.

El modelo centrado en el déficit, predominante
en el siglo XX en las ciencias sociales y de la
salud, ha dificultado una interpretacion positi-
va del desarrollo de competencias socioperso-
nales en la escuela, como el autoconcepto y la
inteligencia emocional (IE), a modo de posibles
factores promotores de la adaptacion al entorno
y del bienestar personal. Por tanto, dejar atrds el
paradigma educativo tradicional ha supuesto
tomar en consideracion otros marcos de refe-
rencia, como la psicologia positiva (Seligman y
Csikszentmihalyi, 2000), para comprender el
ajuste escolar como resultado de la interaccion
conjunta escuela-familia-individuo.

Bajo este planteamiento, cabe entender el ajus-
te escolar como el grado de éxito en los inten-
tos de los nifios, ninas y adolescentes por adap-
tarse a las tareas y a las demandas cambiantes
del entorno escolar, dadas las capacidades con-
textuales y los atributos personales de los que
disponen (Ladd, 1989, 1990). Ladd, Kochen-
derfer-Ladd y Rydell (2011) sugieren una
aproximacion holistica al ajuste escolar en la des-
tacan como indicadores del éxito sociopersonal
del alumnado para adaptarse a la escuela, las
percepciones y valoraciones sobre la escuela,

el bienestar psicologico en la escuela, la implica-
cion escolar y el rendimiento académico.

A pesar de que la perspectiva multidimensional
del ajuste escolar ha encontrado aceptacion
general entre la comunidad cientifica, no existe
un consenso generalizado sobre los factores
que lo componen (Martinez-Ferrer, 2008).
Resultado de esta discrepancia conceptual son
los numerosos y variados instrumentos emplea-
dos en la evaluacion de este constructo. Preci-
samente, el rendimiento académico, medido
mediante las calificaciones obtenidas por los
estudiantes, ha sido una de las medidas del
ajuste escolar por excelencia que mas amplia-
mente ha sido analizada (Adell, 2002). Otras
medidas habitualmente empleadas en la eva-
luacion del ajuste escolar son el clima esco-
lar (Bradshow, Waasdorp, Debnan y Johnson,
2014); la satisfaccion escolar (Huebner, Hills,
Siddal y Gilman, 2014); el apoyo social de
padres, pares y profesores y la calidad de estas
relaciones (Rodriguez-Fernandez, Droguet y
Revuelta, 2012; Roorda, Koomen, Spilt y Oort,
2011); y problemas internalizantes como el
estrés, la depresion o la soledad (Gutiérrez y
Gongalves, 2013; Heras y Navarro, 2012) o
problemas externalizantes, entre los que desta-
can el abandono escolar, el bullying o el consu-
mo de sustancias psicoactivas (Martinez-Ferrer,
Povedano, Amador y Moreno-Ruiz, 2012; San-
chez-Sosa, Villarreal, Avila, Vera y Musitu,
2014).

La variabilidad del ajuste escolar

Las diferencias en el ajuste escolar en relacion
al género y a la edad han sido objeto habitual
de estudio. Estudios previos senalan que las
mujeres acostumbran a estar mds integradas
socialmente en la escuela y que obtienen califi-
caciones mas altas que los hombres (Cava,
Musitu, Buelga, y Murgui, 2010; Hernando,
Oliva, y Pertegal, 2013). Sin embargo, otros
trabajos cuestionan estas afirmaciones; Wang,
Willett y Eccles (2011) ponen de manifiesto la
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ausencia sustancial de diferencias entre géneros
en cuanto a su implicacion escolar. Asimismo,
Linver, Davis-Kean y Eccles (2002) senalan que
investigaciones previas evidencian que los
resultados dispares en el rendimiento académi-
co entre chicos y chicas no solo han disminui-
do en las ultimas décadas, sino que estas dife-
rencias en sus resultados académicos serian
solo atribuibles a subareas especificas en las
habilidades espaciales y verbales.

Respecto a la relacion entre el ajuste escolar y
la edad, las investigaciones precedentes han
fundamentado la creencia preponderante que
defiende la existencia de un patrén continuo de
descenso en la implicacion de los jovenes a lo
largo de los anos que pasan en la escuela (Fre-
dricks, Blumenfeld y Paris, 2004; Li y Lerner,
2011). En este sentido, los estudiantes de
menor edad mostrarian actitudes mas positivas
hacia la escuela y sus expectativas de futuro,
disminuyendo su implicacién con el contexto
escolar a medida que pasan de curso (Fredricks
et al., 2004); del mismo modo, su rendimiento
académico también descenderia, aunque este
declive serfa mds acusado entre aquellos estu-
diantes que ademads experimentasen una dismi-
nucion en su participacion en la escuela y en
su aprendizaje autorregulado (Wang y Eccles,
2011). En todo caso, la investigacion previa
muestra que los resultados obtenidos hasta el
momento son dispares en cuanto a la relacion
del ajuste escolar con el género, asi como con

la edad.

El autoconcepto y el ajuste escolar

El autoconcepto es uno de los factores indivi-
duales de mayor tradicion en el estudio del
ajuste escolar. Asi, la imagen que tiene cada
persona de si misma es un constructo tedrico
estrechamente relacionado con el ajuste psico-
social en la adolescencia (Fuentes, Garcia, Gra-
cia y Lila, 2011), asi como un factor personal
determinante en el rendimiento académico
(Adell, 2002).

Respecto a este constructo, también es necesa-
rio destacar que no se ha logrado una coinci-
dencia de opinion en cuanto al nimero e iden-
tidad de los dominios que conforman el
autonconcepto, ni tampoco respecto a las
dimensiones de cada dominio (Goni y Fernan-
dez, 2008). Una de las conceptualizaciones ma-
yormente aceptada es el modelo jerarquico y
multidimensional del autoconcepto de Shavel-
son, Hubner y Stanton (1976) que contempla
un autoconcepto general formado por el auto-
concepto académico y el autoconcepto no acade-
mico, que a su vez agruparia dominios como el
autoconcepto social, emocional o fisico.

En cuanto a los antecedentes, un amplio con-
junto de estudios sostienen que el autoconcep-
to académico constituye la dimensiéon que
mayor relacion manifiesta con el éxito escolar,
mientras que habria “una escasa o nula correla-
cion entre el rendimiento académico y las fa-
cetas no académicas del autoconcepto” (Goni
y Fernandez, 2008: 44). Pese a ello, algunas
investigaciones informan de asociaciones signi-
ficativas entre el autoconcepto social y el rendi-
miento académico, las conductas prosociales y
el apoyo que los estudiantes perciben del grupo
de pares (Amador y Mateos, 2000; Valdés,
Sanchez-Escobedo, y Carlos-Martinez, 2012).

La inteligencia emocional y el ajuste
escolar

Otra de las caracteristicas individuales en auge
actualmente en la investigacion psicoeducativa
es la inteligencia emocional, dado que el cono-
cimiento que tiene cada persona de sus habili-
dades emocionales parece tener un papel rele-
vante en su desarrollo sociopersonal y escolar
(Ferragut y Fierro, 2012; Palomera, Salguero y
Ruiz-Aranda, 2012).

Este constructo presenta dos aproximaciones
teoricas principales: por una parte, el modelo de
habilidades que conceptualiza la IE como proce-
sos mentales que intervienen en la percepcion,
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uso, comprension y regulacion de los estados
emocionales para favorecer la resolucion de pro-
blemas y la regulacion del comportamiento
(Mayer y Salovey, 1997; Salovey y Mayer, 1990);
por otro lado, los modelos mixtos de la inteli-
gencia emocional que incluyen habilidades y
competencias emocionales percibidas y rasgos
de la personalidad.

El cuestionario Trait Meta-Mood Scale (TMMS;
Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai,
1995), empleado en este estudio, es una de las
medidas de inteligencia emocional percibida
mds utilizada (Pérez-Gonzilez, Petrides y Fur-
nham, 2007). A pesar de ser el TMMS una
escala que operativiza la formulacion original
de la IE de Salovey y Mayer (1990), este instru-
mento se enmarca en los modelos mixtos de la
IE dado que mide las creencias que tienen los
individuos acerca de la atencion que le dedican
a sus sentimientos (atencién emocional); la cla-
ridad de su experiencia emocional (claridad
emocional) y el cese de los estados de animo
negativos o la prolongacion de los positivos
(reparacion emocional). Es mas, Salguero, Fer-
nandez-Berrocal, Balluerka y Aritzeta (2010)
sefialan que estas dimensiones del TMMS
podrian ayudar a explicar las diferencias indivi-
duales en el ajuste psicosocial adolescente. No
obstante, son escasos los trabajos que propor-
cionan evidencias sobre la aportacion diferen-
cial de la atencion, claridad y reparaciéon emo-
cional sobre el ajuste escolar. Esto podria, en
parte, deberse a la relacion inconsistente e
incluso cuestionable que muestra la literatura
previa entre la inteligencia emocional y el ren-
dimiento académico (Jiménez-Morales y Lopez-
Zafra, 2013; Saklofske, Austin, Mastoras, Bea-
ton, y Osborne, 2012); la evidencia tedrica y
empirica acumulada hasta el momento parece
indicar que la inteligencia emocional medida
mediante autoinformes presenta correlaciones
bajas a moderadas con el desempenio académi-
co (Perera y DiGiacomo, 2013).

En todo caso, la investigacion previa muestra
que los resultados obtenidos hasta el momento

se presentan heterogéneos en cuanto a la rela-
cion del ajuste escolar con el autoconcepto y la
inteligencia emocional. En este sentido, una
mayor investigacion podria ayudar a clarificar
la aportacion de estas variables personales
sobre las distintas facetas del ajuste escolar a lo
largo de la educacion secundaria; y, asimismo,
a tomar en consideracion factores como el
género o la edad en la adaptacion de los adoles-
centes al contexto escolar.

Con todo esto, en relacion a los antecedentes
aqui expuestos, este trabajo tiene como objeti-
vo general estudiar las relaciones entre el auto-
concepto, la inteligencia emocional y el ajuste
escolar. Los objetivos especificos de este estu-
dio son los siguientes: (1) analizar las diferen-
cias en el ajuste escolar en funcion del género;
(2) examinar las diferencias en el ajuste escolar
en relacion a las etapas temprana (de 11 a 14
anos) y media (de 15 a 18 anos) de la adoles-
cencia (Elliott y Feldman, 1990); y (3) analizar
la capacidad predictiva del autoconcepto y de la
inteligencia emocional sobre el ajuste escolar.
En torno a cada uno de estos objetivos especi-
ficos se formulan las tres siguientes hipotesis:

H1: Las chicas presentardn niveles mas al-
tos de ajuste escolar, en comparacion
con el grupo de los chicos.

H2: Los adolescentes tempranos mostraran
niveles mas altos de ajuste escolar, en
comparacion con los participantes per-
tenecientes a la etapa media de la ado-
lescencia.

H3: Tanto el autoconcepto como la inteli-
gencia emocional presentaran capaci-
dad predictiva sobre el ajuste escolar
de los participantes.

Método
Participantes

La muestra inicial estd compuesta por 1.819
participantes de centros publicos y privados
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desde 1° de la Educacion Secundaria Obligato-
ria (ESO) hasta el 2° curso de Bachillerato. Se
trata de una muestra por conveniencia donde,
después de la imputacion de los valores perdi-
dos, se realiza el analisis de normalidad multi-
variada, identificandose los valores extremos y
procediendo a la eliminacion de los valores
atipicos, un total de 276 sujetos. Finalmente, la
muestra asciende a 1.543 alumnos, de entre los
cuales 728 (47,18%) son chicos y 815 (52,81%)
son chicas; en funcion de la edad, 879 (56,96%)
constituyen el grupo de 11-14 afos y 664
(43,03%) constituyen el grupo de 15-18 anos.

Instrumentos

En esta investigacion se administran los siguien-
tes cuestionarios:

— El Cuestionario de Autoconcepto Dimen-
sional (AUDIM; Fernandez-Zabala, Goni,
Rodriguez-Fernandez y Gofii, en prensa)
es un instrumento de medida que se en-
marca dentro del modelo de Shavelson
et al. (1976), con la salvedad de que
opta por utilizar el término autoconcepto
personal en lugar de autoconcepto emo-
cional, por resultar mas comprensivo y
englobar el dominio emocional del auto-
concepto junto a la percepcion que tiene
cada persona respecto al logro de sus ob-
jetivos de vida, su honradez y su capa-
cidad para tomar decisiones en funcion
de su propio criterio (Goni y Ferndandez,
2008). Por lo tanto, este autoinforme
consta de 33 items agrupados en cinco
dimensiones: (1) Autoconcepto fisico
(o= .75), percepcion particular de la for-
ma fisica propia y de las habilidades y
cualidades para la prdctica de actividad
fisico-deportiva, junto con la percepcion
de la apariencia fisica propia y el grado en
que la persona se ve o se siente fisicamen-
te fuerte. Esta subescala estd compuesta
por 8 items, 2 para cada una de sus cua-
tro subdimensiones (habilidad, condicion,

atractivo y fuerza); (2) Autoconcepto so-
cial (o0 = .67), percepcion propia de la
competencia social a la hora de desenvol-
verse en las relaciones e interaccion con
otras personas, asi como a la percepcion
de responsabilidad social. Esta subescala
esta compuesta por 7 items (3 de ellos
para la subdimension responsabilidad so-
cial y los 4 restantes para la subdimen-
sion aceptacion social); (3) Autoconcepto
personal (o = .59), percepcion de uno
mismo como persona integra y en la que
se puede confiar, independiente de los
demas, aparte de incluir la autopercep-
cion de los aspectos mds impulsivos y
reactivos propios (emociones). Presenta
un total de 8 items, a razon de 2 por cada
una de las cuatro subdimensiones que la
componen (honradez, autonomia, emo-
ciones y autorrealizacion); (4) Autocon-
cepto académico (o = .87), la percepcion
que el sujeto tiene de si mismo como
estudiante y en su desempeno de apren-
dizaje. Esta subsescala esta formada
por 6 items; y (5) Autoconcepto general
(o = .84). El formato de respuesta es de
tipo Likert con cinco opciones de res-
puesta y la consistencia interna de la es-
cala global es de a0 = .82.

— La escala de inteligencia emocional perci-
bida, denominada Trait Meta-Mood Sca-
le-24 (TMMS-24), es una adaptacion
al castellano realizada por Fernandez-
Berrocal et al. (1998) a partir de la de-
sarrollada por Salovey et al. (1995). Se
trata de un autoinforme de 24 items que
agrupa tres escalas: (1) Atencion a los
sentimientos (0. = .89), grado en el que
las personas creen prestar atencion a sus
sentimientos; (2) Claridad en los senti-
mientos (o0 = .86), comprension de los
propios estados emocionales; es decir,
la manera en que el sujeto cree percibir
sus propias emociones; y, (3) Reparacion
emocional (o0 = .83), creencia del sujeto
en su capacidad para interrumpir esta-
dos emocionales negativos y prolongar
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los positivos. Estas tres escalas son eva-
luadas cada una de ellas a través de 8
items, proporcionando una puntuacion
por cada una de ellas. Sin embargo, este
instrumento no proporciona una pun-
tuacion global.

— La Escala Breve de Ajuste Escolar (EBAE-
10), de Moral, Sanchez-Sosa y Villarreal-
Gonzdlez (2010), es un autoinforme
multidimensional del ajuste escolar que
consiste en 10 items con seis opciones
de respuesta agrupados en tres indicado-
res del ajuste escolar: (1) Problemas de
integracion (o = .84), se refiere a la re-
lacion con los companeros y docentes y
consta de 5 items en sentido inverso; (2)
Rendimiento académico (0. = .78) consta
de 3 items; y, (3) Expectativas académicas
(0r=.85), se refiere a las expectativas y me-
tas académicas de los estudiantes, con-
ceptualizados como los propésitos de los
estudiantes en relacion con las cosas que
quieren en el dmbito educativo y por las
cuales se comprometen a realizar las ta-
reas académicas. Este indice de ajuste es-
colar consta de 2 items. Este instrumento
proporciona una puntuacion global para
el ajuste escolar de manera global y para
cada uno de sus indicadores.

Procedimiento y analisis de datos

Primeramente, se pide el permiso ético perti-
nente para la realizacion del estudio, obtenien-
do un informe favorable de la Comision de
Etica de la Investigacion y la Docencia (CEID)
de la UPV/EHU. Tras haber establecido contac-
to telefonico, se solicita la autorizacion y con-
formidad de los centros educativos para la
participacion en el estudio. Al tratarse de
menores de edad, se requiere a los tutores lega-
les el consentimiento escrito a través de un
documento elaborado especificamente para
este proposito. La recogida de datos se desarro-
lla con cada grupo en una sesion de 45 minutos
y es supervisada en la practica totalidad de los

casos por un investigador formado para tal fin.
Con el proposito de reducir el efecto de deseabi-
lidad social y la obtencion de respuestas no
sinceras, se insiste en la voluntariedad de la
participacion en el estudio y se asegura a los
encuestados el procesamiento totalmente ano-
nimo de los datos obtenidos. Se aplica el proce-
dimiento de ciego simple, para evitar que los
participantes conozcan el fin de la investiga-
cion, con el fin de reducir la posible influencia
que podria tener en el resultado el conocimien-
to que el propio sujeto tendria sobre el factor
en estudio.

Los anadlisis estadisticos de esta investigacion
son realizados con el programa estadistico SPSS
21 para Windows. Tras realizar la prueba de
Kolmogorov-Smirnov, se comprueba que los
datos resultantes de las escalas analizadas no se
distribuyen normalmente y que no cumplen las
condiciones paramétricas necesarias, por lo
que se utiliza la prueba Mann-Whitney para
analizar las diferencias entre grupos. Posterior-
mente, se emplean andlisis de regresiones linea-
les multiples para analizar la capacidad predic-
tiva de los distintos dominios del autoconcepto
y de la inteligencia emocional en el ajuste esco-
lar percibido.

Resultados

Primeramente se exponen los resultados de la
prueba Kolmogorov-Smirnov para las diferen-
tes escalas aplicadas en este estudio: autocon-
cepto académico (Z ygnomay = 3-31; p = .000);
autoconcepto social (Z ysnoman = 4.23; p = .000);
autoconcepto fisico (Z wsomay = 2.60; p = .000);
autoconcepto personal (Z  soman 2.90;
p = .000); autoconcepto general (Z ysiorman = 3-98;
p = .000); atencion emocional (Z wsnoman = 1.81;
p = .003); claridad emocional (Z ysorman = 1.53;
p = .018); reparacion emocional (Z ysnoman =
2.09; p = .000); rendimiento académico (Z spoman
= 3.90; p = .000); problemas de integracion
(Z ksovorman = 3-26; p = .000); expectativas acadé-
micas (Z ysqomay = 10.95; p = .000); y ajuste
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escolar global (Z somay = 3-04; p = .000). Los
resultados indican que ninguna de las escalas
analizadas sigue una distribucion normal.

A continuacion, se examinan las diferencias de
género y de edad en las diferentes escalas del
ajuste escolar (tablas 1y 2).

En cuanto a los adolescentes de entre 11 y 14
anos, los datos sefialan diferencias significati-
vas en funcion del género. Estos resultados
indican que las chicas correspondientes al gru-
po de adolescentes mas jovenes presentan un
mayor nivel de ajuste escolar global, mayores
expectativas académicas y mayor rendimiento
académico percibido que los chicos; ademads, los
participantes masculinos presentan puntuaciones

que indican un peor nivel de integracion en la
escuela, en comparacion con el de las chicas.

En relacion a los adolescentes de entre 15 y 18
anos, los datos muestran diferencias significati-
vas entre géneros en el ajuste escolar de los
adolescentes correspondientes a la etapa media
de la adolescencia, similares a las encontradas
en el grupo de adolescentes tempranos.

Después de analizar las diferencias en funcion
del género, se examinan las diferencias entre
los dos grupos de edad. Teniendo en cuenta que
en los resultados anteriores se hallan diferen-
cias significativas en funcion del género, se
analizan los datos de forma independiente para
cada uno de ellos (tabla 2).

Tab1A 1. Resultados en funcion del género

11-14 anos 15-18 anos
Chicos Chicas Chicos Chicas

Rendimiento M 12.03 12.56 10.84 11.85
académico (DT) (3.20) (2.98) (2.98) (.15)

Z -2.32 -4.55

P .020* .000%**
Problemas de M 10.36 9.60 10.16 9.06
integracion (DOT) (3.92) (3.72) (3.59) (3.36)

Z -3.21 -4.48

P .001#** .000%***
Expectativas M 10.26 10.84 10.30 10.84
académicas DT 2.19) (1.79) 2.02) (1.82)

Z -4.43 -3.78

» 0005+ 000+ %
Ajuste escolar M 49.19 50.33 47.96 49.85
global (DT) (5.16) (4.94) (4.99) (5.10)

Z -3.19 -5.03

P 001#*** .000***

Nota: *p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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TaB14 2. Resultados en funcion de los grupos de edad

Chicos Chicas
11-14 anos 15-18 anos 11-14 anos 15-18 anos
Rendimiento M 12.03 10.84 12.56 11.85
académico (OT) (3.20) (2.98) (2.98) (3.15)
z -5.37 -3.00
p 000+ % 003%%
Problemas de M 10.36 10.16 9.60 9.06
integracion (DT) (3.92) (3.59) (.72) (3.36)
z -.296 -1.828
p 767 068
Expectativas M 10.26 10.30 10.84 10.84
acadeémicas (DT) (2.19) (2.02) (1.79) (1.82)
z -.042 -350
p 967 726
Ajuste escolar M 49.19 47.96 50.33 49.85
global (DT) (5.16) (4.99) (4.94) (5.10)
z -3.26 -1.09
P 001%%* 274

Nota. *p < .05. **p < .01. ***p < .001.

Los datos muestran diferencias significativas
entre los dos grupos de adolescentes analiza-
dos. De este modo, entre los chicos, los ado-
lescentes del grupo de menor edad presentan
mayores niveles en las escalas rendimiento
académico y ajuste escolar global que el grupo
de adolescentes de entre 15 y 18 anos; mien-
tras que en las chicas, tan solo en las adoles-
centes de entre 11 y 14 anos se observan
niveles mas altos en la escala rendimiento aca-
démico.

En definitiva, los datos informan de mayores
puntuaciones en el rendimiento académico
en la etapa temprana de la adolescencia de
los chicos y las chicas. Por el contrario, los

niveles mas altos de ajuste escolar global se
hallan tan solo entre los chicos, en los ado-
lescentes de entre 11 y 14 anos. Aunque las
chicas pertenecientes al grupo de menor edad
también presentan puntuaciones mayores de
ajuste escolar global que las adolescentes mas
mayores, estas diferencias no se muestran
significativas.

Para la estimacion de la capacidad predictiva
de los dominios del autoconcepto y de la inte-
ligencia emocional sobre el ajuste escolar se
realizan andlisis de regresion multiple. Al
haberse hallado diferencias significativas en
las medias en funcion del género, se realizan
dos analisis de regresion, uno para los chicos
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y otro para las chicas (tabla 3), introduciendo
en cada uno de ellos simultdineamente todas
las variables independientes (el autoconcepto
académico, el autoconcepto social, el autocon-
cepto fisico, el autoconcepto personal, el auto-
concepto general, la atencion emocional, la
claridad emocional y la reparacién emocional)
que pudieran explicar cada uno de los indica-
dores de ajuste escolar empleados (el rendi-
miento académico, los problemas de integra-
cion, las expectativas académicas y el ajuste
escolar global).

En cuanto a la capacidad predictiva del auto-
concepto sobre los indicadores de ajuste esco-
lar, los resultados de los chicos muestran la
asociacion significativa del autoconcepto acadé-
mico con el rendimiento académico, los proble-
mas de integracion, las expectativas académicas y
el ajuste escolar global; asi como la asociacion
significativa del autoconcepto social y el auto-
concepto global con el rendimiento académico,
los problemas de integracion y el ajuste escolar
global.

En lo referente a la capacidad predictiva del
autoconcepto sobre las escalas que miden el
ajuste escolar de las chicas, los resultados
muestran la asociacion significativa del auto-
concepto académico con el rendimiento acadé-
mico, los problemas de integracion, las expec-
tativas académicas y el ajuste escolar global,
otra asociacion significativa es la del autocon-
cepto social con los problemas de integracion;
también se asociaria significativamente el
autoconcepto personal con el rendimiento aca-
démico, las expectativas académicas y el ajuste
escolar global; finalmente, se observa la aso-
ciacion significativa del autoconcepto general
con los problemas de integracion y el ajuste
escolar global.

Asimismo, los datos indican que, tanto en el gru-
po de los chicos como en el de las chicas, el auto-
concepto académico es la variable independiente
que mds contribuye a explicar el rendimiento aca-
démico, las expectativas académicas y el ajuste
escolar global, mientras que el autoconcepto gene-
ral seria la variable independiente mds relevante
en la prediccion de los problemas de integracion.

En relacion a la capacidad predictiva de la inteli-
gencia emocional sobre los indicadores de ajuste
escolar, los resultados de los chicos muestran la
asociacion significativa de la atencion emocional
con el rendimiento académico y los problemas de
integracion; también es necesario senalar la aso-
ciacion significativa de la claridad emocional con
el rendimiento académico; y, por dltimo, se obser-
va la asociacion significativa de la reparacion
emocional con el rendimiento académico y el ajus-
te escolar global. En este caso, la reparacion emo-
cional seria la variable independiente mads rele-
vante en la prediccion del rendimiento académico
y el ajuste escolar global.

Por ultimo, cabe senalar que los datos expues-
tos en la tabla 4 ponen de manifiesto una rela-
cion lineal significativa entre el conjunto de
variables independientes y cada uno de los
indicadores de ajuste escolar estudiados, por lo
que resulta adecuado el empleo de procedi-
mientos de regresion multiple.

Por otra parte, estos resultados indican que los
dominios del autoconcepto y de la inteligencia
emocional explicarian el 38,5% y el 35,2% de la
varianza del rendimiento académico y del ajuste
escolar global, respectivamente, en el grupo de
los chicos. Estas proporciones son similares en
el caso de las chicas, aunque solo los dominios
del autoconcepto contribuirian de forma signi-
ficativa a explicar estas variables criterio.

Bordon 67 (4), 2015, 9-25 ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 17



Iratxe Antonio-Agirre, Lorea Azpiazu, Igor Esnaola y Marta Sarasa

"DILISIU U UDAISINWL IS 0LI2ILID I]qDLIDA D] API1dXd D 2juawpanpILf1udis uadnqrijuod anb sajuaipuadapul sajqpriva spjjanby 10N

160 69T €60 €L 168 €e0’ 0L 6L¢- €10~ 19T 8¢'T w0 [euonows uorereday
08+ L0L° €0 960" 1671 €10 180° ¥L 1 +90'- 09T [4Nt 9¢0° [eUOTOOU pepLIE[D)
8.T G801 1€0° 199 oct’ 107 1454 0GL’ +T0’ 09. 90¢” 600° [EUODOUWR UODUANY
000° 1+t $ST ST 9T'1 8+0° 000° 1#°9- ST 9.0° LLT 190° [erouag odaduodoimy A
100 0T¢ 0T 070’ €€'T 180" L 433 €10 +€0° [44 <90° [euosiad o1dasuodomy ml
ar 6S'T 8+0° L9%° 8¢l 90 uT 0T'T- 8¢0- 0L0° 181 +G0° 0d1syy ordaouodomy v
(40l +6'1 860" 19¢ +16° [490) 000° (4% o 1940 8¢t 9LL €0 [ero0s ordoduodomy
000° el w08 000° A Q) 0€T 600° €9 680" 000° 9¢'LT 9IS odruppese o1daduodomy
000 9t°¢T - 000 19'8 - 000’ (A WAL - 000 LL¢ - 1D
<00’ 08'C 160" 96T €Tt ALY CL0 8.1~ €L0- °00° wae 90T [euorow? uorereday
0L’ I8¢~ $10- <06’ 0ocT <00 6LT $ET- 160~ 800° 19T €60 [euonOouId pepLIe?
0S8’ 061" 900" 098 FLT 100" [qL €G'C 160 970" €T 1.0 [eUOOWL UOUNY
000° €9'% 0LT oce €96 wo 000° 18°¢- €91~ 100 LY'E 18 [erouad ordaduodoimy A
iged 008 8¢0 98¢ 898 9¢0’ 69 16€ 910 86T 8T 1- ++0°- [puosiad o1daouodomy mq
1429 9 170 9TY <18~ €60 91¢ 6+9° 920 €9’ 9Lt~ 910~ 0d1syy ovdaouodomy @
<00’ 08'C S60° €T 6T'1T 8+0° L00° 69T L0T- €0’ j i d 0L0° [er0s o1daduodomy
000° SO'+1 laad 000" 0S°9 ST 000° 10+ 6+1- 000° 88'L1 (V< odrwppede 01daduod0my
000’ 8T'CI - 000 9t°¢ - 000’ 1S°€T - +00° 88T~ - Q1D
d ) d d 7 d d ) d d ] d
[eqo[3 1e[02s3 AIsnly SedTmIIpedk seaneldadxy UOIOBIZANUI IP SLW[OIJ OJTWIPEIE OIUITWIPURY saquarpuadapur sajqeLrep

OLIdILID J[qeLIeA

sopezLiepuels? [epIed UoISaISI AP SAUIDII0) € VIAVL

18 © Bordon 67 (4), 2015, 9-25, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Capacidad predictiva del autoconcepto y la inteligencia emocional en el ajuste escolar autopercibido

TaB1LA 4. Capacidad predictiva de los modelos de regresion

F R R, S,
Rendimiento académico 60.91 .636 385 2.46
§ Problemas de integracion 12.57 .350 .109 3.57
5 Expectativas académicas 9.58 310 .083 2.03
Ajuste escolar global 53.21 .610 352 4.08
Rendimiento académico 67.02 .632 385 2.39
& Problemas de integracion 23.30 433 170 3.24
5 Expectativas académicas 11.01 314 .086 1.72
Ajuste escolar global 66.16 .630 352 3.91

Nota. El valor del nivel critico asociado al estadistico F es menor de p < .001 en todos los modelos analizados; R*,,,,: Coeficiente

de determinacion corregido; S,: Error tipico de la estimacion.

Discusion

El objetivo general del estudio es analizar las
relaciones entre el autoconcepto multidimen-
sional (fisico, social, personal, académico y
general), la inteligencia emocional (atencion,
claridad y reparacion) y el ajuste escolar en la
adolescencia.

En cuanto al primer objetivo especifico, hay
que senalar que los resultados encontrados en
el estudio sobre las diferencias en funcion del
género en el ajuste escolar confirman la prime-
ra hipétesis, dado que los mayores niveles de
ajuste escolar de las chicas coincide con algu-
nos estudios previos (Cava et al., 2010; Her-
nando et al., 2013).

En lo que respecta al segundo objetivo, tras
analizar las diferencias de edad entre la ado-
lescencia temprana y la adolescencia media,
los resultados también corroboran la segunda
hipotesis planteada. Los resultados evidencian
que los mas jovenes en ambos géneros perci-
ben niveles mds altos de rendimiento académi-
co; y en la muestra masculina también mayor
grado de ajuste escolar global, coincidiendo

con estudios previos (Li y Lerner, 2011; Wang
y Eccles, 2011).

Por otro lado, respecto al tercer objetivo, el
andlisis realizado para examinar la capacidad
predictiva del autoconcepto y la inteligencia
emocional sobre el ajuste escolar confirma
nuestra tercera hipotesis. En cualquier caso, es
necesario matizar esta afirmacion, ya que no
todas las dimensiones del autoconcepto o la
inteligencia emocional contribuyen en la pre-
diccion de los indices de ajuste escolar emplea-
dos en este estudio. En primer lugar, es nece-
sario senialar que la dimension académica y la
general del autoconcepto presentan una capaci-
dad significativa para predecir las puntuaciones
en la mayoria de las escalas del ajuste escolar en
ambos géneros, coincidiendo estos resultados
con los estudios que senalan que dentro del
modelo jerarquico y multidimensional del au-
toconcepto, la dimension académica es la que
mayor relacion manifiesta con el éxito escolar
(Goni y Fernandez, 2008). Estos autores sefia-
lan que las dimensiones no académicas obtie-
nen relaciones escasas o nulas (Goiii y Fernan-
dez,2008), aunque en nuestro caso la dimension
emocional predice significativamente tres de las
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cuatro escalas del ajuste escolar en la muestra
masculina, mientras el autoconcepto personal
lo hace en la muestra femenina. Asimismo, los
datos aportan evidencia de la capacidad pre-
dictiva de la atencion emocional, claridad emo-
cional y reparacion emocional sobre el rendimien-
to académico percibido de los adolescentes.
No obstante, tan solo la percepciéon que tienen
los jovenes sobre su capacidad para regular
sus emociones parece predecir significativa-
mente su ajuste escolar global. Por ultimo,
resulta necesario senalar la aportacion diferen-
cial del autoconcepto y la inteligencia emocio-
nal al ajuste escolar percibido, dado que estos
resultados recalcan la mayor aportacion del
autoconcepto a la prediccion del ajuste escolar
adolescente en comparacion a la inteligencia
emocional.

Este estudio tiene ciertas limitaciones, ya que
futuros estudios podrian analizar la relacion y
capacidad predictiva de las dimensiones especi-
ficas del autoconcepto y la inteligencia emocio-
nal en el ajuste escolar a través de modelos de
ecuaciones estructurales, asi como realizar ana-
lisis multigrupo en funcion de la edad (adoles-
cencia temprana, media y tardia), el género, la
clase social, etc. Por otro lado, seria interesante
que futuros estudios puedan inferir relaciones

Nota

de “causalidad” entre otros constructos indi-
viduales (resiliencia, satisfaccion con la vida,
etc.) que ayuden a entender la influencia de
dichas variables en el ajuste escolar en la ado-
lescencia.

Asimismo, otra de las limitaciones del estudio
deriva de haber evaluado el rendimiento acadé-
mico percibido y no el real. Se sugiere emplear
en futuras investigaciones criterios externos,
como las evaluaciones realizadas por los profe-
sores.

Finalmente, dado que los datos no siguen una
distribucion normal, el tener que utilizar prue-
bas no paramétricas podria considerarse otra
limitacion, ya que estas podrian restar solidez a
los resultados.

A pesar de dichas limitaciones, este estudio
aporta informacion sobre la relacion del auto-
concepto multidimensional y la inteligencia
emocional con el ajuste escolar en la adolescen-
cia. Estos resultados pueden ofrecer apoyo
empirico para que se desarrollen programas de
intervencion que persigan mejorar el autocon-
cepto y la inteligencia emocional con el objeti-
vo de que dicha mejora influya en el ajuste
escolar.

! Esta investigacion forma parte del trabajo realizado dentro del Grupo Consolidado de Investigacion del Sistema Uni-

versitario Vasco IT701-13 y de los resultados del proyecto de investigacion EHUA13/26 de la Universidad del Pais Vasco.
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Abstract

Predictive ability of self-concept and emotional intelligence in perceived school adjustment

INTRODUCTION. The diversity of skills and demands that school hosts for pupils is an
ongoing challenge . As one of the main contexts implicated in the psychosocial development of
young people, school should boost sociopersonal skills such as self-concept and emotional inte-
Iligence to facilitate the adaptation of youth to a changeable educational environment. The aim of
this study is to analyze the predictive ability of multidimensional self-concept (physical, social,
personal, academic, and general) and perceived emotional intelligence (attention, clarity, and
repair) in school adjustment. METHOD. The sample is composed of 1543 adolescents, 728 boys
(47.18%) and 815 girls (52.81%) between 12 and 18 years of age (M, = 14.24 and SD = 1.63)
from public and private Secondary Education schools of the Basque Autonomous Community.
The information collected is based on three self-reports that measure perceptions of participants’
own self-concept, emotional skills, and school adjustment. The statistical analyses are performed
through SPSS 21 for Windows. RESULTS. The results indicate that in the male sample emotional
repair, academic self-concept, social self-concept, and general self-concept scales significantly
predict school adjustment of the adolescents. In the female sample, only the academic, personal,
and general self-concept scales significantly predict school adjustment. DISCUSSION. These
results point out the greater importance of self-concept in adolescent school adjustment compa-
red to perceived emotional intelligence.

Key words: School adjustment, Self-concept, Emotional intelligence, Multiple regression analysis.

Résumé

Capacité prédictive du concept de soi et de l'intelligence émotionnelle dans I'ajustement scolaire
auto-percu

INTRODUCTION. La diversité des capacités et des exigences existant a 1’école représente un
important défi dans I'actualité. Etant 'école une parmi des principaux contextes impliqués dans
le développement psychosocial des jeunes, elle doit favoriser des compétences sociopersonne-
lles telles que le concept de soi et l'intelligence émotionnelle, afin de faciliter 'adaptation des
jeunes au milieu éducatif changeant. Lobjectif de cette étude est d’analyser la capacité prédictive
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du concept de soi d’apres un point de vue multidimensionnelle (physique, sociale, personnelle,
académique et générale), ainsi que d’analyser le role de l'intelligence émotionnelle (attention,
clarté et réparation émotionnelle) dans I'ajustement scolaire percu par les éleves. METHODE.
Léchantillon est composé de 1543 adolescents, 728 garcons (47.18%) et 815 filles (52.81%),
entre 12 et 18 ans (M, = 14.24 et DT = 1.63), provenant des écoles secondaires privées et publi-
ques de la communauté autonome du Pays Basque. Linformation recueillie est basée sur trois
auto-rapports qui mesurent les perceptions que les participants ont de soi, leurs capacités émo-
tionnelles et leur ajustement scolaire. Les analyses statistiques sont réalisées a travers du logiciel
SPSS 21 pour Windows. RESULTATS. Les résultats montrent que chez les garcons les échelles
de réparation émotionnelle, le concept de soiacadémique, le concept de soi social, et concept de
soi en général prédisent notablement I'ajustement scolaire. Chez les filles, ce sont les échelles
académique, personnelle et générale du concept de soi qui prédisent I'ajustement scolaire d'une
facon tres significative. DISCUSSION. Ces résultats révelent I'importance majeure du concept
de soi dans I'ajustement scolaire par rapport a l'intelligence émotionnelle percue.

Mots clés: Ajustement scolaire, Concept de soi, Intelligence émotionnelle, Analyse de la régres-
sion multiple.
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INTRODUCTION. Nowadays, accessing the European labour market opportunities implies
having a high command of English. For this reason, most Spanish universities offer their Bache-
lor Degrees/Undergraduate Degrees in English. Learning at university, especially in distance
learning, strongly depends on the student’s own comprehension monitoring when reading ins-
tructional materials, usually expository texts. The present work compares comprehension moni-
toring (CM) in Spanish and in English of Spanish university students with a high level of English
proficiency. A replication study is developed to increase the validity of the interesting results
obtained on English-Spanish differences in CM at micro and macro-structural levels. METHOD.
Two related empirical studies were carried out: the second one aimed at replicating the first
one in a different academic context. In Study 1, thirty-three post-graduate students of a Master’s
Degree in Teaching Training for Compulsory Secondary Education (ESO), Upper Secondary
Education (Bachillerato), Vocational Training and Language Teaching (Specialising in English
Language) participated. They read three texts in English and three in Spanish in order to jud-
ge their comprehensibility. Following the error detection paradigm micro and macro-structural
inconsistencies were embedded in the texts. RESULTS. Results showed that students’ CM was
better in Spanish than in English as expected but, in addition, an intriguing interaction effect
CM-level X Language was found: in English, students’ Micro-structural CM was more effective
than their Macro-structural CM, whereas when reading in Spanish, the differences vanished.
Study 2 was conducted with twenty-six students of a Master’s Degree in Applied Linguistics.
Results replicated the interaction effect found in Studyl. DISCUSSION. Although students had
an advanced English level, differences between the two languages, especially at macro-structural
level, still remained. This suggests that English teaching has to be improved, at least in order to
guarantee suitable comprehension of long texts. Results also suggest possible processing L1-FL
differences. Although some hypotheses are offered to explain these differences, these should be
further contrasted in future experiments.

Keywords: Teacher education, Science education, Reading Skills, Metacognition, Graduate
Students.
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Introduction

Since the integration of Spanish universities in
the European Higher Education Area (EHEA,
http://www.ehea.info/) the knowledge and
acquisition of foreign languages, especially
English, becomes essential in the academic con-
text of present-day university students. English
is necessary not only to communicate in daily
life but also to develop and apply knowledge in
labour contexts. Therefore, many Spanish uni-
versities are implementing English teaching
within their educational policies and are star-
ting to offer the possibility of studying some of
their degrees and master courses in English. In
that way, specific and specialized knowledge
usual at university could be acquired in English
and could be used later in the European market.
Moreover, students are demanded to finish their
university degrees with a B1/B2 English profi-
ciency level (CEFRL, Council of Europe, 2001)
and this language has also become a pre-requi-
site to access certain master courses. In this
context, it seems important to study what kind
of understanding difficulties university students
may find when they deal with learning materials
in English as a foreign language.

Much of university information is provided by
means of expository texts. Understanding these
texts in English involves certain linguistic com-
petences -certain knowledge of vocabulary and
grammar- and other cognitive and metacogniti-
ve skills. Thus, developing good reading com-
prehension skills in English is of prime impor-
tance. Moreover, learning at the university has
become an autonomous process, where lear-
ners are totally responsible of their own lear-
ning and they have to decide what, where,
when and how to learn according to their own
goals. In this context, metacognitive skills,
especially comprehension monitoring, become
very relevant since they allow the subject to
internally control his/her own learning and to
have at his/her disposal the necessary means to
overcome the obstacles which he/she may find
(Kolic-Vehovec and Bajsanski, 2007; Alexander

and Jetton, 2000; Auerbach and Paxton, 1997,
Pressley and Afflerbach, 1995; Carrell, Pharis
and Liberto, 1989; Baker and Brown, 1984;
Wagoner, 1983). Poor reading monitoring skills
can cause shallow understanding and academic
failure. In fact, metacognitive strategies have
been proved to be very important not only for
reading comprehension (Campanario and Ote-
ro, 2000; Otero, Campanario and Hopkins,
1992; Otero and Campanario, 1990; Zabruky
and Ratner, 1986) but also for academic suc-
cess in general (Wang, Haertel and Walberg,
1993).

Hence, developing reading comprehension
monitoring seems to be a promising way to
improve deep reading comprehension, especia-
lly in university students.

Difficulties for comprehension monitoring
in EFL

In spite of its importance, there are not many
studies devoted to comprehension monitoring
in EFL/L2. These studies have compared the
efficiency of CM in L1 and in L2/FL, contro-
lling the L2/FL proficiency level, and have
found better efficiency in CM when reading in
L1 than in FL/L2 (Block, 1986, 1992; Morri-
son, 2004; Han & Stevenson, 2008). In these
studies, the L2-L1 differences in CM were
mainly attributed to L1-FL/L2 differences in
the proficiency level (Han & Stevenson, 2008;
Morrison, 2004): the higher the L2/FL profi-
ciency, the more efficient CM in that language
and more similar to the one in L1 (Block,
1992). However, up to our knowledge, these
results were not explained in terms of cognitive
mechanisms. Moreover, the foreign language
proficiency level does not seem to be trivially
related to the CM effectiveness. In fact, many
students having high language proficiency
(even in L1) showed poor comprehension
monitoring skills (Otero & Campanario, 1990;
Sanjosé, Fernandez-Rivera, & Vidal-Abarca,
2010). In addition, CM assessment is scarcely

28 « Bordon 67 (4), 2015, 27-42, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577


http://www.ehea.info/

Postgraduates’ science comprehension monitoring in EFL

considered in most usual foreign language pla-
cement tests, so subjects’ proficiency level in a
particular language wouldn't be related to the
comprehension monitoring effectiveness.

In the Spanish context, replicated evidence
has been obtained about the poor level of
comprehension monitoring skills in Spanish
university students with low or intermediate
EFL proficiency, when they read in EFL. The
students participating in the studies of Gomez
and Sanjosé (2012) and Gomez, Devis and
Sanjosé (2013) were unable to notice most of
the errors embedded in 200-word texts about
science—for-all-citizens topics in reading for
understanding tasks. The texts in Spanish and
in English provided in these studies had simi-
lar length and the same 3-paragraph structure
(see Appendix 1). English texts were adapted
to the readers’ proficiency so their reading
difficulty was controlled. The embedded errors
consisted in semantic inconsistencies in single
non-important ideas and also in important
ideas. In the first case (micro-structural errors)
the inconsistency was implemented by unfit-
ting adjectives (i.e., “hot ice”). Micro-structu-
ral errors were of “external” nature, as they
need the readers’ world knowledge activation
to be detected (i.e., “the ice is cool”). Errors
embedded in important ideas were implemen-
ted by stating a macro-idea which explicitly
contradicted important ideas previously read
in the text. Hence, they were of “internal natu-
re” (see underlined ideas in Appendix 1).
Compared to their performance in Spanish,
the detection-and-highlighting of embedded
errors was significantly worse in English
(Gomez and Sanjosé, 2012; Gomez, Devis and
Sanjosé, 2013).

These results have been obtained repeatedly in
different studies (Sanjosé, Solaz and Gomez,
2011; Gomez and Sanjosé, 2012; Gomez,
Devis and Sanjosé, 2013), as stated before.
However, in one of these mentioned studies
(Gomez, Devis and Sanjosé, 2013), we obtai-
ned intriguing data from a small group of

university post-graduates having an advanced
level of English proficiency. It was expected
that the higher the English proficiency, the
similar the error detection would be in Spanish
or in English. According to Alderson (1984)
most of the reading difficulties in a foreign lan-
guage may be related to two main components:
the linguistic component (problems with lan-
guage proficiency) and the cognitive one (diffi-
culties regarding general reading skills, irres-
pective of the language which is being read in).
Much research work studying the transfer of
reading skills from L1 to L2/LE has found that
language proficiency may be an obstacle for the
transfer of certain reading skills (Tsai, Ernst
and Talley, 2010). Accordingly, we expected
that advanced students would show similar
performances in CM when reading in EFL than
in L1. However, in the aforementioned study
(Goémez, Devis and Sanjosé, 2013) this only
happened for micro-structural errors, but not
for errors embedded in macro-ideas. In fact,
subjects having an advanced level of English
proficiency (C1 according to the CERFL, Coun-
cil of Europe, 2001) detected the “external”
errors embedded in single, non-important ideas
(“micro-structural errors”) with a similar effec-
tiveness in Spanish and in English. However,
they showed significant Spanish-English diffe-
rences detecting “internal” errors embedded in
important ideas (“macro-structural errors”),
although these differences were smaller than
the ones in students with low or intermediate
English proficiency levels.

It seems reasonable to obtain additional evi-
dence from other similar studies before trying
to explain these unexpected outcomes. If repli-
cation were obtained, then new hypotheses
should be proposed at the end of this paper to
be contrasted in further studies.

Aims and goals

In this work we aimed at extending the afore-
mentioned study on CM effectiveness in EFL
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(Gomez and Sanjosé, 2012; Gomez, Devis and
Sanjosé, 2013) with Spanish participants
having an advanced level of English profi-
ciency. There are two main procedures to
increase the external validity of the outcomes
obtained in a particular study: 1) using a wide
sample representing the population involved,
with a low sampling error; 2) replicating as
much as possible the study with high internal
validity, using different samples, and in diffe-
rent contexts, places, times, etc. The second
procedure is very usual in educational studies
when representative samples are not at hand.
In the present paper, this second procedure
was used due to the difficulties to obtain a
representative sample for Spanish university
students with advanced English proficiency.

According to this, in this paper we conducted
two empirical studies with Spanish post-gra-
duates having an advanced proficiency in
English (C1, according to the European stan-
dards: CEFRL, Council of Europe, 2001). The
second study was developed in a different aca-
demic year, different context and different pla-
ce from the first one, although the same mate-
rials and procedures were used. The analysis of
the first study consisted in considering the
number (averages) of embedded errors (micro
and macro-structural) correctly detected and
highlighted, instead of the total absence of
underlining as it was done in the cited paper
(Gomez, Devis and Sanjosé, 2013). It seems
reasonable considering the correct monitoring
(detection and control or regulation) for advan-
ced readers in English.

Specifically, we aimed at replicating two inter-
esting outcomes from the first study: a) a signi-
ficant lower effectiveness in error detection
reading in English, compared to reading in Spa-
nish; b) specific L1-EFL differences in the error
detection effectiveness when the errors are
embedded in micro or in macro-ideas, i.e. a
significant Language (Spanish/English) X
Semantic Level (Micro/Macro-structural) inte-
raction effect.

Method

Participants

In study 1, 33 post-graduate students of a Mas-
ter Course of Secondary School Teacher Trai-
ning in English as Foreign Language, in one of
the big Spanish universities participated in the
experiment. In study 2, the sample group was
made up by 26 post-graduate students of a
Master Course in Applied Linguistics in a
middle size university in Spain. There was a
convenience sampling. Therefore, even though
external validity increases with convergent
replication, it is not guaranteed.

Students of both Study 1 and Study 2 had pre-
viously completed their university degree in
English Philology. Their level of English was
Cl or higher (CEFRL, Council of Europe,
2001). All of them were native speakers of Spa-
nish and, as university students, their com-
mand of this language was also C1 or beyond.

Design and Variables

In order to contrast our hypothesis, two inde-
pendent studies were carried out. Study 2 had
the same goals as Study 1, but it was conducted
in a different academic context. As we focused
on the L1-EFL comparison in micro/macro-
level CM, a 2x2 experimental design implied
two within-subjects factors: Language (Spa-
nish/English) and CM-level (micro/macros-
tructural). This within-subjects design allows
L1/EFL comparisons minimizing the error
variance.

Following the ‘Error Detection Paradigm’
(Baker, 1979, 1985; Baker & Brown, 1984;
Baker &Anderson, 1982; Winograd & Johns-
ton, 1982) the effectiveness in the use of CM
was related to the ability to detect semantic
inconsistencies while reading for understan-
ding in each language. We used the same mate-
rials as in the study conducted by Gomez,
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Devis and Sanjosé (2013) and described in the
Introduction. Therefore, we focused on two
semantic levels in comprehension monitoring:
micro and macro-structural. A micro-structural
inconsistency involved a single and non-impor-
tant text idea and was of external nature.
Macro-structural inconsistencies involved
important text ideas, to which other ideas were
connected, and were of internal nature
(although some readers could also detect them
by their prior knowledge). Students frequently
accounted for ‘unknown words’ in the texts.
Therefore, we take these unknown words
underlined by students into account as a com-
plementary measure (a kind of Lexical level
monitoring).

Materials and Measurements

The same materials were used in Study 1 and 2
to obtain CM measures. We used 6 expository
texts (3 in English and 3 in Spanish) on general
science topics validated in previous empirical
studies (Gomez and Sanjosé, 2012). Validation
consisted in several steps: selection of ten
English texts from university entry exams; re-
writing of the texts to make them equivalent in
structure and length; setting the difficulty of
texts by means of a double procedure: experts’
agreement (three experts; average kappa > .7)
on the CEFRL levels and Flesch score; selection
of the texts with the same reading difficulty;
translation of three of the texts into Spanish;
revision and correction of the texts by a bilin-
gual native British teacher. The six texts had
the same structure, similar length and reading
difficulty. The three texts in English had bet-
ween 210 and 230 words and a Flesch average
score of 55.6. The three texts in Spanish had
similar parameters: between 211 and 241
words, and a Flesch-Szigriszt average score for
texts in Spanish of 54.6.

Each text contained three paragraphs. The first
one included an introduction to the topic; the
second paragraph added more details or varied

opinions about the topic; and the last paragra-
ph was a summary of the text. Following the
‘Error Detection Paradigm’, we modified the
texts so that they contained four, 2 micro and 2
macro-level, errors. Micro-level errors were
always positioned in the central paragraph,
leaving the introductory paragraph free of mis-
takes. Micro-level errors always consisted of
adding an unfitting adjective to a noun, such as
‘hot ice’. They affected the meaning of a single
idea. Each of the two macro-level errors was
built modifying one of the text macro-ideas to
express the opposite meaning, and placing this
modified idea in the closing summary paragra-
ph. Readers did not need other ideas but the
ones explicitly expressed in the text to detect
macro-errors. However, readers having high
previous content knowledge could detect these
inconsistencies because they contradict this
knowledge. For these readers, macro-inconsis-
tencies will be of “external” nature too, and
easier to detect than for other readers. Appen-
dix 1 shows an example of two experimental
texts used in both studies.

A key-code on how to classify the different
underlined information was provided to parti-
cipants. This key-code was used by participants
to write “(1)” under nonsense or absurd infor-
mation, “(2)” under incoherent information. In
addition, and even though we did not focus on
surface-level monitoring (so we did not embed
word-level errors), we let participants to under-
line any word having an unknown meaning for
them. Thus, the key-code demanded the rea-
ders to write “(3)” under any unknown word in
the texts. In this way, we discriminated bet-
ween CM at the propositional level and CM at
the lexical level in information involving the
target ideas (i.e. ideas with the embedded
errors).

Therefore, we accounted for the following CM
measures:

e Total amount of words underlined as
‘unknown’ (undetermined).
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e Correct detection and highlighting® of
embedded micro-errors (ranging from
0-6 in each language).

e Correct detection and highlighting of
embedded macro-errors (ranging from
0-6 in each language). Equivalent.

Procedure

Both in study 1 and study 2 the activity was
introduced as research into improving science
texts for educational purposes, as they are
usually difficult to understand for many stu-
dents. The experiment took place in just one of
the usual classroom sessions. The written ins-
tructions (in L1) were given out to participants
prior to them receiving the texts. One of the
researchers read the instructions out loud. Spe-
cial emphasis was made on how to use the
underlining key-code. For this purpose, an
example for practice was developed and explai-
ned. This code was present throughout the
experiment and could be consulted at the stu-
dents’ pace. Participants were asked to judge
and classify the difficulties they found in
understanding the texts in order “to improve
them for educational purposes”. However, they
were explicitly warned both, in the written and
oral instructions, that they could find “different
comprehension obstacles, inconsistencies, con-
tradictions, absurd information or nonsense
words depending on each person’s criteria and
knowledge”. They were also told that some of
them may find some texts comprehensible
enough and therefore they would not need to
underline anything. We did not describe the
task to students as an “error-seeking activity”
to keep the experimental reading conditions as
natural as possible.

As obtained in other studies, we expected bet-
ter error detection performance in Spanish, so
previously having worked on a text in their
own language could have alerted students to be
extra-aware in their checking for similar errors
in the English texts. To avoid this spurious

extra-awareness we gave out the 3 English texts
first. In that way, we followed the same proce-
dure than in the first, to-be-replicated study.
However, the possible effects due to the oppo-
site order have not been assessed yet.

The English texts were handed out in a coun-
ter-balanced order and retrieved on completion
so that students could not go back to previous
texts. When the 3 English texts had been done,
we followed the same procedure with the 3
Spanish texts. There was no time limit set but
the whole session took less than 60 min.

Statistical analyses

Statistical tests were used to find significant
differences due to the two considered factors
(or independent variables): the language of the
experimental texts (Spanish/English) and the
level of monitoring (micro/macro-structural).
The SPSS-19.0 was used to perform different
ANOVAs.

Results and discussion
Study 1

Participants in study 1 were post-graduate phi-
lologists in a Master Course of Secondary
School Teacher Training in English as Foreign
Language at a big University in Spain.

Table 1 shows the mean values (Standard Devia-
tions in parentheses) per subject and per text of
CM measures in English and Spanish. Data
shows poor results in the macro-structural
level of monitoring in English only. As there
were not embedded errors at the word level in
the texts (for instance, pseudo-words), the low
average of underlined words is an expected
result because participants had high English
(and Spanish) command. Micro and macro-
structural monitoring was good enough in
Spanish (80% and 78% of the embedded errors

32 « Bordon 67 (4), 2015, 27-42, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Postgraduates’ science comprehension monitoring in EFL

were respectively detected and highlighted) as
expected in native Spanish philologists. In
English subjects monitored slightly worse the
macro-structural embedded errors (69% of
correct detection and highlighting) than in
Spanish, but their monitoring of macro-struc-
tural embedded errors was clearly lower than in
Spanish (47% of correct detection and
highlighting).

TasLE 1. Study 1: Correct detection & highlighting
of embedded errors. Mean values (Standard
Deviations in parentheses) per subject and per text
for CM in English and Spanish

CM-level English Spanish

Word-CM 0.51 (0.43) 0.28 (0.29)
Micro-Level (Max. 2) 1.37 (0.57) 1.59 (0.46)
Macro-Level (Max. 2)  0.93 (0.48) 1.56 (0.52)

CM at Word level

There were significant differences in CM at
Word level between English and Spanish
(F(1,32)=10.831; p = .002; n?*= .25). Although
the mean values were very low in both langua-
ges, participants in Study 1 underlined more
unknown words in English than in Spanish.

CM at Micro-structural and Macro-structural
level

Figure 1 shows the results obtained in English
and in Spanish in CM at Micro and Macro
structural levels.

Repeated measures 2X2 ANOVA with two
within-subjects factors, Language (English/
Spanish) and CM level (micro/macro-structu-
ral), was computed. The main effect of the
Language factor was significant (F(1,32)=
27.577, p< .001; n*= .46). Globally, participants
detected and highlighted the embedded errors
significantly better in Spanish than in English.

The main effect of the CM level was significant
with a large effect size (F(1,32)= 9.393, p=
.004; n*= .23). Therefore, participants showed a
significant higher effectiveness monitoring
errors embedded in micro-ideas than in macro-
ideas. More interesting was the LanguageXCM
level interaction effect (F(1,32)= 20.360; p<
.001; m*= .39) suggesting that Micro-Macro
differences were of different magnitude in Spa-
nish or in English.

FIGURE 1. Study 1: Mean amount of micro
and macro-level errors correctly detected and
highlighted by the participants
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Independent analyses were also conducted for
micro and macro-structural errors. A repeated
measures ANOVA showed that students moni-
tored their comprehension in Spanish signifi-
cantly better than in English at the micro-
structural level (F(1,32)= 4.771; p = .036).
There was a moderate effect size (n’= .13). At
Macro-structural level, students monitored
their comprehension much better in Spanish
than in English. Again repeated measures ANO-
VA showed significant differences between
English and Spanish (F(1,32)= 52.122; p <
.001; n*= .62).

In the within-language micro/macro compari-
son, there were not significant differences in
Spanish (F(1,32)< 1) so readers monitored
their comprehension of micro and macro-ideas
with similar efficacy in average (see Table 1).
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However, in English readers monitored micro-
ideas significantly better that macro-ideas
(F(1,32)= 25.600; p< .001; n*= .44).

Study 2

Participants in study 2 were also post-graduate
philologists in a Master Course of Applied Lin-
guistics in a medium size Spanish University,
different from the one implied in study 1. Table
2 shows the mean values (Standard Deviation)
of CM measures, per subject and per text, in
English and Spanish.

TABLE 2. Study 2: Correct detection & highlighting
of embedded errors. Mean values (Standard Devia-
tion in parentheses) per subject and per text for CM
in English and Spanish

CM-level English Spanish

Word-CM (WC) 0.46 (0.41) 0.18 (0.30)
Micro-Level (Max. 2) 1.06 (0.60) 1.38 (0.51)
Macro-Level (Max. 2)  0.69 (0.51) 1.56 (0.53)

Analyses developed in Study 2 were exactly the
same as the ones developed in Study 1.

CM at Lexical level

As it was expected, the participants in Study 2
underlined more unknown words in English
than in Spanish. Repeated measures ANOVA
showed significant differences in CM at Word
level between English and Spanish (F(1,25)=
8.403; p = .008; n*= .25; P= .80).

CM at Micro-structural and Macro-structural
levels

Repeated measures 2X2 ANOVA with two
within-subjects factors, CM level (micro/macro-
structural) and Language (English/Spanish),
was computed. The main effect of the CM level
was not significant (F(1,25)< 1). The main

effect of the Language factor was significant
and powerful (F(1,25)= 78.201, p< .001; n’=
.76). Our interest focused on the CM-level X
Language interaction effect (F(1,25)= 17.799;
p< .001; n*= .42) suggesting that participants
monitored their micro-level and their macro-
level comprehension in a different way in
English or in Spanish.

Figure 2 shows the differences between English
and Spanish in CM at Micro and Macro struc-
tural levels.

Next, we conducted independent analyses for
the micro and the macro-structural monito-
ring. Significant differences between English
and Spanish in macro-structural CM, with a
large effect size were obtained (F(1,25)=73.913;
p < .001; m*= .75). At micro-structural level,
again there were significant differences in CM
between English and Spanish (F(1,25)=13.988;
p = .001; m*= .36). Students monitored their
comprehension significantly better in Spanish
than in English at both, macro and micro-
structural levels.

FIGURE 2. Study 2: Mean amount of micro and ma-
cro-level errors correctly detected and highlighted

by the participants
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In the within-language micro/macro compari-
son, there were not significant differences in
Spanish (F(1,25)= 2.038; p= .166) so readers
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monitored their comprehension of micro and
macro-ideas with similar effectiveness. Howe-
ver, in English readers monitored micro-ideas
significantly better than macro-ideas (F(1,25)=
9.332; p=.005; n*= .27).

Replication analysis: comparison between
Study 1 and Study 2

Although the results obtained in studies 1 and
2 were very similar we performed a specific
analysis to know whether the second study
replicated the first one or not. Specifically, we
attempted to replicate the Language X CM-
level interaction effect observed in both stu-
dies. For this purpose we conducted a mixed
2X2X2 ANOVA with the Language (English/
Spanish) and the CM-level (micro/macro) as
the within-subjects factors, and the ‘Study’
(study1/2) as the between subject factor. If stu-
dy 2 replicated study 1, the effects produced by
the between subjects factor would be non-sig-
nificant on the intriguing language X CM-level
interaction detected.

ANOVA showed a non-significant three-way
‘Study’ X Language X CM-level interaction
(F(1,57) < 1). Therefore, the most interesting
result obtained in both studies, i.e. the langua-
ge X CM-level interaction was replicated as it
was of similar magnitude in both studies 1 and
2. The remaining effects associated to the Study
factor were also non-significant.

Conclusions

In this paper we aimed at replicating previous
intriguing results obtained from Spanish uni-
versity students having advanced levels of
English proficiency.

In the two studies presented here, participants
detected embedded errors in English with sig-
nificantly lower effectiveness than in Spanish.
This happened in micro-structural as well as in

macro-structural embedded errors. Therefore,
and despite the readers’ certified advanced
English proficiency, their monitoring of text
comprehension in this language was signifi-
cantly lower than in Spanish.

These results are opposite to our expectations
exposed above in this manuscript: advanced
proficient readers are supposed to use their
strategic reading knowledge (in the present
work, comprehension monitoring) with similar
effectiveness to the one shown in their mother
tongue. As a first (provisional) conclusion, the
content of the usual placement test should be
reconsidered. Some reading strategies, as com-
prehension monitoring of large texts, seem to
be not considered in most test to assess the
proficiency level.

In addition, micro-level and macro-level detec-
tions and highlighting were similar in Spanish,
but in English there were significant differen-
ces, as micro-level errors were better detected
than macro-level errors. This suggests that,
although the performance could be better, rea-
ding in Spanish implied similar monitoring for
the text micro and the macro-structure, and the
participants’ reading goals (the mental repre-
sentations attempted) included establishing
local and global coherence. In English, partici-
pants’ differences in micro-level or macro-level
monitoring have to be explained in cognitive
terms, beyond the simple attribution to “rea-
ders’ L1-EFL differences in proficiency”.

Given the small size of the sample used in the
first study, the second one was aimed at replica-
ting the first one in order to gain external vali-
dity.

Results in Study 1 and Study 2 showed an inter-
esting Language X CM-level interaction effect,
similar to the one found in the first study by
Gomez, Devis and Sanjosé (2013).

One of the main results we should explain is
the differences in micro /macro-structural
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monitoring in English. As monitoring effective-
ness was assessed by embedded error detection,
the question is what causes these differences
detecting inconsistencies embedded in micro-
ideas or in macro-ideas?

Although detecting an inconsistency does not
always leads to an observable regulation action
(Otero, Campanario and Hopkins, 1992), the
absence of detection always implies absence of
regulation actions. What can cause the reader’s
non-detection of a semantic inconsistency?
The semantic inconsistencies imply two mutua-
lly contradictory propositions. Therefore, and
according to the Kintsch and van Dijk’s reading
comprehension model (1978), detecting incon-
sistencies in a text involves processing both
contradictory propositions in WM at the same
time. First, both propositions have to be built
by the reader. Second, the reader has to activate
both in a particular processing cycle. In this
cycle, when the reader is building the meaning
of one of the two contradictory propositions,
he/she has to activate the other proposition,
sometimes from his/her LTM, sometimes re-
reading previous parts of the text including the
inconsistent proposition. This second possibili-
ty may be associated to the reader’s use of some
reading strategy (for instance, re-processing
separated text segments to stablish global cohe-
rence under metacognitive control). Therefore,
if a reader’s fails to elaborate or to (re)activate
or to compare the two contradictory proposi-
tions in his’/her WM, then the embedded error
is not detected.

Vosniadou, Pearson & Rogers (1988) found
that children’s difficulties in the detection of
textual inconsistencies in L1 were not due to
their inability to compare both contradictory
propositions in WM, but to a poor mental
representation or activation of one or both con-
tradictory propositions during reading. Once
both propositions were well represented, chil-
dren were able to detect the contradiction. If
we assume that EFL non-proficient readers
have similar obstacles to understand texts as

young children when they read in L1 (Sega-
lowitz et al., 1991), then their low effectiveness
detecting inconsistencies would be due to a
poor representation or low activation of one (at
least) of the two contradictory propositions.

Under which conditions a proposition will be
poorly represented or poorly activated by uni-
versity students -expert readers in L1- when
they read in a foreign language? According to
the Kinstch’s Construction-Integration model
(1988), a particular proposition can be poorly
represented or can result in low activation
when:

a) The reader’s cognitive mechanism fails
to build certain propositions. In this
case the considered proposition cannot
be part of the net of propositions in the
Construction phase of a particular cy-
cle.

b) The readers’ previous knowledge (inclu-
ding the text ideas read before) inhibits
the considered proposition. The consi-
dered proposition results inactivated by
the opposite, more activated and con-
tradictory proposition at the end of the
Integration phase in a particular proces-
sing cycle (Otero & Kintsch, 1992).

¢) The mental representation of the text
the reader attempts to build, does not
involve local or global coherence. Fi-
nally, if the reader does not activate his/
her coherence building strategies in or-
der to connect different parts of a text,
both contradictory propositions couldn’t
enter together in the reader’s WM to be
processed. This can happen when the
inconsistency involves two propositions
located in distant segments of a text.

The specific difficulties detecting the errors
embedded in important text ideas (macro-
ideas) in English should be explained by one of
the above factors. These factors could be consi-
dered as explanation hypotheses. Hypothesis
(a) seems to be non-appropriate for proficient
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readers: they are supposed to be able to build
macro-propositions in expository texts. Hypo-
thesis (b) seems more appropriate, especially
for readers having high previous knowledge
about the text topic. Hypothesis (¢) also seems
promising: readers’ could process textual infor-
mation in English in a local way, involving less
effort integrating distant ideas in a text. In this
case, it would be difficult detecting contradic-
tory propositions which are placed in distant

segments of a text, as was the case in our stu-
dies for macro-level errors.

Now, we are conducting experiments focused
on contrasting hypotheses (b) and (c), even
though evidence should be used to discard rea-
son (a). We have to obtain independent eviden-
ce for monitoring at micro and macro-structu-
ral level, for reading goals and for readers’
previous knowledge.

Notas

! Acknowledgements: This work has been funded by University of Valencia (Spain) through the ‘Proyecto Precom-
petitivo’ UV-INV-precomp14-206224.

2 It should be noted that in a previous study, Gomez, Devis and Sanjosé (2013) analysed the absence of any underli-
ning in the “target information”. In the present analysis, the opposite readers’ behaviour was considered, i.e. the correct
detection-and-highlighting of the embedded errors. Both measures are not equivalent because the second one involves
regulation in addition to the detection of the inconsistency. The absence of a particular regulatory action (as underli-
ning), does not necessarily imply the absence of detection (see for example, Otero, Campanario, & Hopkins, 1992).
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Appendix 1

Examples of experimental texts in English and in Spanish used in the studies 1 and 2. Micro and
Macro-structural embedded errors have been underlined here to facilitate its location.

The Arctic Sea Ice is Melting Faster
Length: 214 words. Reading difficulty score: 62.2 (Flesch Reading Ease Formula)

Greenhouse effect in the Earth is caused by heat-trapping gases like carbon dioxide in the atmos-
phere. An increase of the greenhouse effect will cause global warming and environmental changes.
One of these changes is the reduction of the mass of sea ice floating on the Arctic Ocean.

Dr Julienne Stroeve is the author of a new study about the Arctic’s ice surface. Warm waters entering
the Arctic region combined with warming air temperatures are causing the destruction of the sea
ice. Dr Stroeve found that since 1953 the area of hot ice in the Arctic has declined at an average rate
of 7,8 per cent per decade. She compared the observed tendencies between 1953 and 2150 with the
projections made by a rustic group of experts on climate change. This study estimated the ice area
is decreasing at an average rate of 2,5 per cent per decade in the same period.

In summary, sea ice on the Arctic Ocean is going up year-by-year. Climate experts may have
underestimated the power of global warming from human-generated greenhouse gases. When
the concentration of carbon dioxide grows up, the greenhouse effect becomes less important. If
emissions of heat-trapping gases were not significantly decreased, the Arctic region could end up
with no floating ice in a few decades.

Los Anfibios y la Amenaza Global

Length: 241 words. Reading difficulty score: 62.7 (Flesch-Szigriszt Formula for Spanish texts)

Los anfibios fueron los primeros vertebrados en colonizar la tierra con éxito hace aproximadamente
350 millones de afios. Han desarrollado una gran diversidad. Estan adaptados a muchos hébitats acua-

ticos y terrestres diferentes. Los anfibios tienen una piel altamente permeable. Esta piel actia como un
“barometro natural”. Los hace muy sensibles a los efectos del cambio climatico y la contaminacion.
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Los anfibios se pueden encontrar en casi todo tipo de habitats. Viven en montanas frias, desiertos
secos, junglas polares y climas templados como el de Espana. Cualquier cambio dréstico en el mun-
do natural es muy probable que afecte primero a los anfibios. Se ha realizado un estudio de los
anfibios en una amplia variedad de sus habitats lunares. Casi una de cada tres especies de ranas en
el mundo estd en peligro de extincion. Entre las 5.743 especies de anfibios, el 32% esta en peligro.
Por comparacion, solo el 12% de las especies de aves y el 23% de todas las especies de mamiferos
estan en peligro. El informe muestra que 122 especies de anfibios han desaparecido desde 1980.

En resumen, la piel de los anfibios es uno de los mejores indicadores naturales de la salud medio-
ambiental global. Su permeabilidad hace que los anfibios sean muy resistentes a la contaminacion
ambiental. Existen datos que muestran un gran aumento de las especies de anfibios. Este fenomeno
es visto por muchos investigadores como un aviso: nos enfrentamos a un inminente desastre medio-
ambiental global.

Resumen

Control de la comprension de ciencias en ILE en posgraduados

INTRODUCCION. En la actualidad, tener acceso a las oportunidades laborales del mercado euro-
peo implica tener un buen nivel de inglés. Es por ello que la mayoria de las universidades espanolas
estan ofreciendo sus grados en inglés. El aprendizaje en la universidad y, especialmente, a distancia,
depende fuertemente del control de la comprension del sujeto cuando lee materiales instrucciona-
les, usualmente textos expositivos. El presente trabajo compara el control de la comprension (CC)
en espanol y en inglés de estudiantes universitarios espanoles con un nivel avanzado de inglés. Se
realiza un estudio de replicacion para aumentar la validez de los interesantes resultados encontra-
dos acerca de las diferencias entre inglés y espanol en CC micro y macroestructural. METODO. Se
desarrollaron dos estudios empiricos relacionados: el segundo, como replicacion del primero en un
contexto académico diferente. En el Estudio 1 participaron 33 estudiantes de posgrado del Master
de profesor de inglés de educacion secundaria. Leyeron tres textos en inglés y tres en espafiol con
el fin de juzgar su comprensibilidad. De acuerdo con el paradigma de deteccion de errores, los
textos contenian inconsistencias micro y macroestructurales. RESULTADOS. Como se esperaba,
los resultados mostraron que el CC de los estudiantes fue mejor en espanol que en inglés. Ademas,
aparecio un curioso efecto de interaccion Nivel-CC X Idioma: en inglés, el CC microestructural de
los estudiantes fue mas eficaz que el CC macroestructural, mientras que en espanol, las diferencias
desaparecieron. En el Estudio 2 participaron 26 estudiantes del Master de Lingiiistica Aplicada. Se
replico el efecto de interaccién encontrado en el Estudio 1. DISCUSION. Aunque los estudiantes
tenian un nivel avanzado de inglés (LE), todavia se mantuvieron las diferencias entre las dos len-
guas, especialmente a nivel macroestructural. Esto aconseja una mejora en la ensefianza del inglés
para garantizar la comprension adecuada de textos extensos. Los resultados también sugieren que
existen posibles diferencias de procesamiento entre L1-LE. Se proponen algunas hipotesis para
explicar estas diferencias que deben ser contrastadas en futuros estudios.

Palabras clave: Formacion de profesores; Diddctica de la lengua extranjera; Enseianza de las
ciencias; Control de la comprension lectora; Estudiantes universitarios.
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Résumé

Controle de la compréhension des sciences en ALE des étudiants du master d’enseignants du secondaire

INTRODUCTION. Dans l'actualité, I'acces aux possibilités d’emploi du marché européen
implique d’avoir un bon niveau d’anglais. C’est pourquoi la plupart des universités espag-
noles offrent ses cours en anglais. Lapprentissage a 'université et, en particulier quand il
est fait a distance, dépend étroitement du contrdle de la compréhension du sujet en lissant
matériaux qui contiennent des instructions, généralement textes expositifs. Ce travail com-
pare le controle de la compréhension en lecture (CC) que les étudiants espagnols ont dans
sa langue maternelle (L1) mais aussi dans langlais ayant un niveau avancé de l’anglais
comme langue étrangeére (ALE). On a fait une étude de réplication pour faire augmenter la
validité des résultats obtenus a propos des différences de controle de la compréhension entre
I’anglais et 'espagnol aux niveaux micro et macro-structurel. METHODE. Se sont déroulées
deux études empiriques, étant le deuxieme une réplication du premier mais dans un contexte
académique différent. Dans I’Etude 1 ont participé 33 étudiants du Master d’ Enseignants du
Secondaire en Anglais Langue Etrangere. Il faut qu’ils lissérent trois textes en anglais et des
autres trois en espagnol avec la fin d’évaluer leur compréhension. En accord avec le paradig-
me de détection des erreurs, les textes contenaient inconsistances micro et macro-structurels.
RESULTATS. Comme il était prévisible, les résultats ont montré que la CC des étudiants a été
meilleure en espagnol qu’en anglais. En plus, ils montrent un effet d’interaction au Niveau-
CC X Langue qui mérite notre attention: dans I’anglais, le CC micro-structurel des étudiants
a été plus efficace que le CC macro-structurel, tandis qu’en espagnol ces différences dispa-
raissent. Dans I'Etude 2 ont participé 26 étudiants du Master en Linguistique Appliquée.
De nouveau, il a été éprouvé l'effet d’interaction trouvé dans I'’Etude 1. DISCUSSION. Bien
que les étudiants avaient un niveau avancé d’ALE, encore restent des différences entre tous
les deux langues, en particulier au niveau macro-structurel. Cela suppose une amélioration
dans l'enseignement de I'anglais pour assurer une compréhension suffisante des textes. Les
résultats suggerent également qu’il existe des différences de traitement entre la L1 et PALE.
On propose certaines hypotheses pour expliquer ces différences qui devraient étre vérifiés
dans les études futures.

Mots clés: Formation des enseignants, Didactique de la langue étrangere, Enseignement des
sciences, Controle de la Compréhension en Lecteure Etudiants universitaires
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APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA Y HABILIDADES DE CONCIENCIA
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Learning and writing phonological awarenes in early ages
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INTRODUCCION. Son muchos los trabajos realizados en los tiltimos afios orientados a conocer
los factores que favorecen la adquisicion de la lengua escrita en las primeras edades. Se sabe
actualmente, que la conciencia fonoldogica es una habilidad necesaria para el aprendizaje de
la lectura. De igual modo, existe evidencia empirica respecto a la influencia que la conciencia
fonologica presenta en el aprendizaje de la escritura. Sin embargo, son bastante mas reducidas
las investigaciones que se han efectuado con el proposito de analizar de manera especifica la
relacion entre ambas, y muy escasos los estudios destinados a conocer las relaciones entre las
habilidades que favorecen la conciencia fonologica y el proceso de aprendizaje de la escritura. El
objetivo de este estudio ha sido doble, por un lado, analizar las relaciones que se producen entre
el aprendizaje del sistema de escritura y las habilidades fonologicas atendiendo al modo en que
cada una de estas influye en dicho aprendizaje, y por otro, identificar las relaciones existentes
entre las tareas de conciencia fonologica y las distintas etapas del proceso de construccion de la
escritura en las primeras edades. METODO. Se ha empleado un disefio correlacional-predictivo
que nos ha permitido conocer las relaciones existentes entre las variables estudiadas, asi como
esclarecer los factores que explican el aprendizaje de nuestro sistema de escritura. En el estudio
han participado 166 alumnos de diferentes centros publicos y concertados con edades compren-
didas entre los 4 y los 6 afios. RESULTADOS. Los resultados muestran relaciones significativas
entre las habilidades que facilitan el acceso a la conciencia fonologica y el aprendizaje de la
escritura, aunque no todas presentan el mismo grado de importancia. DISCUSION. La concien-
cia silabica y la toma de conciencia de las unidades fonémicas son los factores mas influyentes
en el aprendizaje de la escritura en las edades tempranas.

Palabras clave: Escritura, Lenguaje escrito, Alfabetizacion, Ensenanza de la escritura.

© Sociedad Espaiiola de Pedagogia Bordon 67 (4), 2015, 43-59, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 43



Raul Gutiérrez Fresneda y Antonio Diez Mediavilla

Introduccion

Los resultados de los estudios de mas de tres
décadas sobre el desarrollo de la lengua escrita
coinciden en asignar un papel fundamental a la
conciencia fonologica en la adquisicion de la lec-
tura y la escritura, esto es debido a que una de las
facetas fundamentales para el aprendizaje de la
lengua escrita es comprender que el habla puede
dividirse en segmentos y que sus unidades pue-
den ser representadas mediante formas graficas.

Uno de los requerimientos que precisa el nino
para aprender a leer y escribir en un sistema
alfabético es conocer que los signos graficos
corresponden a segmentos sonoros sin significa-
do. La nocion de fonema, necesaria para com-
prender el principio alfabético, no es facilmente
asequible para los nifios, debido a que el proce-
samiento del lenguaje oral necesita de un cono-
cimiento implicito de la estructura fonologica.

Este hecho se justifica por la naturaleza alfabé-
tica de nuestro sistema de escritura debido a
que las representaciones graficas transcriben
los sonidos de la lengua oral. Es decir, la rela-
cion entre conciencia fonologica y lectura
requiere considerar la naturaleza del sistema de
escritura sobre el que se realiza la lectura. En
los sistemas alfabéticos, las representaciones
graficas transcriben los elementos sonoros del
lenguaje oral, de forma que existe un solo sim-
bolo para cada sonido o fonema en el lenguaje
(principio alfabético).

La conciencia fonologica es la habilidad metalin-
giiistica que permite reflexionar sobre el lengua-
je hablado y se suele definir como la habilidad
para identificar, segmentar o combinar, de modo
intencional las unidades subléxicas de las pala-
bras, es decir, las silabas, las unidades intrasila-
bicas y los fonemas (Defior y Serrano, 2011).

Los trabajos que han considerado la influencia a
largo plazo de las habilidades fonologicas sobre
el desarrollo lector revelan que la conciencia
fonologica es uno de los predictores mas poderosos

de la capacidad lectora (Aguilar, Marchena,
Navarro y Menacho, 2011; Porta, 2012; Sudrez-
Coalla, Garcia-Castro y Cuetos, 2013).

La conclusion de las investigaciones tanto corre-
lacionales como experimentales han puesto de
manifiesto que aquellos estudiantes que son inca-
paces de resolver las situaciones que requieren del
manejo de conciencia fonologica al comienzo de
la instruccion lectora obtienen menos éxito en
lectura que aquellos estudiantes que dominan
estas tareas (Bizama, Arancibia y Saez, 2011).

Asi lo confirma igualmente el informe elabora-
do por la Comision Europea (Eurydice, 2011)
sobre la ensenanza de la lectura en Europa,
indicando que la fase en la que se ponen los
cimientos del aprendizaje lector es una etapa
crucial en la adquisicion de la lectura, siendo la
conciencia fonolégica una de las dimensiones
que mas influencia presenta en estos momentos
tempranos en el desarrollo lector.

En la actualidad existe un amplio consenso a
favor de confirmar la importancia que tiene la
conciencia fonologica en el acceso y adquisicion
de la lectura. No obstante, y a pesar de que tam-
bién se ha demostrado una relacion entre el codi-
go fonologico y la escritura (Calderon, Carrillo y
Rodriguez, 2006; Nufiez y Santamaria, 2014), los
estudios centrados en analizar el proceso evoluti-
vo de adquisicion de esta habilidad linguistica en
nuestra lengua en las primeras edades son mucho
mas reducidos, cuando curiosamente son varios
ya los trabajos que indican que la influencia entre
el procesamiento fonologico y el aprendizaje de
la escritura es aun mas evidente que en el caso de
lalectura (Arndiz, Castejon, Ruiz y Guirao, 2002;
Furnes y Samuelsson, 2011).

Conciencia fonologica y lenguaje
escrito

Cuando se accede al aprendizaje del lenguaje
escrito, uno de los requerimientos necesarios que
se precisan es llegar a comprender la relacion
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existente entre las letras (grafemas) y los sonidos
del habla (fonemas). Existe acuerdo en que para
facilitar el descubrimiento del principio alfabéti-
co se precisa del desarrollo de habilidades que
permitan analizar la estructura fonologica de las
palabras del lenguaje hablado. Estas habilidades
fonologicas se incluyen en un término general, el
de conciencia fonologica que se emplea para
referirse al conocimiento consciente de que las
palabras estan compuestas de varias unidades de
sonido (Gillam y van Kleeck, 1996; Arancibia,
Bizama y Sdez, 2012), asi como a la capacidad
para reflexionar y manipular las subunidades del
lenguaje hablado: silabas, unidades intrasildbicas
y fonemas (Treiman, 1991).

Aunque existe abundante literatura que pone
de manifiesto la vinculacion entre la conciencia
fonologica y el aprendizaje de la lectura, no se
encuentra un consenso en las investigaciones
respecto al tipo de relacion existente. Algunos
autores indican que la conciencia fonologica es
un prerrequisito de este aprendizaje, mientras
que otros afirman que se produce una situacion
de interdependencia.

En el analisis de estos vinculos, se sostiene que
es posible determinar distintos niveles de con-
ciencia fonologica. En la actualidad existe un
amplio consenso en torno al modelo jerarquico
propuesto por Treiman (1991), el cual considera
que la conciencia fonologica hace referencia a las
distintas unidades subléxicas: silabas, rimas y
ataques y fonemas, diferenciando tres compo-
nentes dentro de las habilidades de conciencia
fonologica de las palabras: conciencia sildbica,
conciencia intrasilabica y conciencia fonémica
(Bizama, Arancibia y Saez, 2011; Defior y Serra-
no, 2011). La conciencia sildbica hace referencia
a la habilidad de segmentar, identificar o mani-
pular conscientemente las silabas que componen
una palabra. La conciencia intrasildbica se refiere
a la habilidad para segmentar las silabas en sus
componentes de onset y rima, mientras que por
conciencia fonémica se entiende la habilidad
para segmentar y manipular las unidades mads
pequenas del habla, que son los fonemas.

Segun Anthony y Lonigan (2004), el desarrollo
evolutivo de la conciencia fonologica va desde
los elementos mas globales (conciencia sildbica
e intrasilabica) a los mas pequenos y ocultos
(conciencia fonémica). La conciencia de las
silabas y de las unidades intrasildbicas surge
antes que la de los fonemas.

En nuestra lengua se ha comprobado que la
conciencia silabica es un buen predictor de las
habilidades lectoras (Jiménez y Ortiz, 1995).
Respecto a la conciencia intrasildbica, existe
algo mds de controversia ya que algunos traba-
jos (Defior y Herrera, 2003) han mostrado que
la capacidad para discriminar las unidades
intrasilabicas podria no ser relevante en una
ortografia transparente como el castellano,
debido al fuerte componente silabico y a la
transparencia del codigo (Defior y Serrano,
2011). En cuanto a la conciencia fonémica
existe acuerdo en que es la faceta mas relevante
en el aprendizaje de la lengua escrita y la ultima
en adquirirse (Porta, 2012).

En definitiva, el desarrollo de las habilidades
que facilitan el acceso a la conciencia fonologi-
ca favorece la relacion entre ambos lenguajes
(oral y escrito), en cuanto que permite la toma
conciencia de los distintos elementos del len-
guaje oral y contribuye a aprender que las pala-
bras se pueden dividir en segmentos mads
pequenos (unidades silabicas, intrasildbicas y
fonemas).

En todos los niveles de conciencia fonologica
se hace necesaria la habilidad de segmenta-
cion para favorecer la comprension de las
relaciones existentes entre la lengua oral y la
escrita, ademds de facilitar los procesos de
correspondencia fonografémica, aspectos
ambos de gran dificultad en los inicios del
aprendizaje de la lengua escrita. De manera
que cuanta mds conciencia se adquiera de
estas unidades minimas que forman las pala-
bras del lenguaje oral, mayor facilidad se ten-
dra para asociar los grafemas a sus correspon-
dientes fonemas.
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Todo lo cual pone de manifiesto la estrecha
relacion existente entre el aprendizaje de la
lengua escrita y el desarrollo de las habilidades
que conducen a la reflexion y al analisis sobre
la lengua, y es que para aprender a leer y escri-
bir, el nifo tiene que comprender que las letras
son simbolos graficos que se corresponden con
elementos sonoros, ademds de ser consciente
de que existe una vinculacion directa entre el
sistema oral y el escrito.

Aprendizaje de la escritura

La adquisicion y el dominio de la lengua escrita
se ha constituido como una tarea primordial
para el desarrollo cultural del individuo en una
sociedad letrada como la nuestra.

El lenguaje oral es un sistema de comunicacion
que se transmite culturalmente, de un modo
natural y que se aprende sin la necesidad de
una ensenanza explicita. Ahora bien, el lengua-
je escrito requiere la conciencia linguistica de la
lengua oral y exige una ensenanza sistematica.

En la literatura cientifica existen actualmente
numerosos estudios relativos a considerar las
implicaciones que presenta el desarrollo de la
conciencia fonologica en el aprendizaje de la
lectura en las primeras edades (Defior y Serra-
no, 2011; Gonzidlez, Lopez, Vilar y Rodriguez,
2013; Suarez, 2014; Escotto, 2014), sin embar-
go, son bastantes mds reducidos los trabajos
relativos a analizar la relacion especifica entre
las habilidades que desarrollan la conciencia
fonologica y la adquisicion de la escritura,
especialmente en nuestra lengua (Calderon,
Carrillo y Rodriguez, 2006; Gonzélez, Cuetos,
Vilar y Uceira, 2015).

En los sistemas alfabéticos como el espanol, se
pueden distinguir dos dimensiones bdsicas que
constituyen el objeto del aprendizaje inicial de
la escritura. Por un lado, el conocimiento de las
propiedades graficas de los distintos caracteres
y las convenciones de la escritura, y por otro, la

identificacion del nivel de relacion entre el len-
guaje escrito y hablado respecto a las unidades
que estan representadas (fonemas, silabas o
morfemas).

En este sentido y respecto al nivel de relacion
entre el lenguaje oral y escrito, los sistemas
alfabéticos se caracterizan por representar los
fonemas, lo que implica la capacidad de anali-
zar estas unidades en el lenguaje oral para
poder traducirlas mediante sus correspondien-
tes signos graficos. Las habilidades de segmen-
tacion fonologica juegan un papel determinan-
te, y segun los estudios, este dominio es mas
importante en la escritura que en la lectura
(Rueda y Sanchez, 1996; Defior, 1994; Arnaiz y
otros, 2002).

Sin embargo, en comparacion con la lectura, la
escritura ha recibido menor atencion cientifica
a pesar de resultar de mayor complejidad para
el aprendiz y de presentar gran relevancia en el
ambito escolar. Su dominio se asocia al adecua-
do desarrollo académico desde las primeras
edades y suele ser el medio empleado para la
evaluacion de los contenidos de las diferentes
materias escolares.

Modelos de escritura

Investigaciones recientes coinciden en senalar
la importancia que los factores cognitivos,
sociales, lingtiisticos y socioculturales presen-
tan en el desarrollo de la escritura productiva
(Martinez, 2012), siendo determinante el pro-
ceso evolutivo que lleva a cabo el aprendiz en
los primeros momentos desde que toma con-
tacto con el codigo escrito. Durante este perio-
do recorre una serie de etapas, que son las que
le permiten acceder al sistema de escritura.
Estas han sido explicadas por diferentes mode-
los y perspectivas.

1. Perspectiva psicolingiiistica: se basa en
la idea de que los errores que cometen
los ninos son un reflejo del nivel de
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desarrollo metalinguistico (Read, 1986).

Dentro de esta postura se encuentran

dos grandes modelos, por un lado, los

que describen este desarrollo de manera
secuencial a través de diferentes estadios
por los que el nifo debe pasar en un or-

den estricto (modelos secuenciales), y

por otro, los que proponen que los su-

jetos hacen uso de distintas estrategias
desde el comienzo del aprendizaje de la
escritura (modelos continuos).

a) Modelos secuenciales: parten de la pre-
misa de que los nifios pasan por una se-
rie de fases cualitativamente diferentes
en el aprendizaje de la escritura (Ehri,
1986; Frith, 1985). En los primeros
momentos se basan en el conocimiento
de las letras y en el desarrollo fonolo-
gico para escribir las palabras, mientras
que en los ultimos estadios intervienen
los elementos ortograficos y morfologi-
cos. Segun estos modelos, la conciencia
fonologica adquiere un papel determi-
nante en el aprendizaje de la escritura
en las edades tempranas.

b) Modelos continuos: proponen que
los aprendices utilizan una gran va-
riedad de estrategias para el acceso a
la escritura desde los primeros mo-
mentos, siendo muy relevante el co-
nocimiento del nombre de las letras
(Treiman, 1994). Ademads, conside-
ran que el nino desde que comienza a
escribir emplea las propiedades fono-
logicas, el conocimiento morfologico
y el ortografico de las palabras.

2. Perspectiva sociohistérica-cultural: ba-
sandose en el estudio del proceso evo-
lutivo del aprendizaje de la escritura, la
teoria psicogenética (Ferreiro y Teberos-
ky, 1979) concede un papel mds activo
al alumno, quien mediante sus propias
ideas accede progresivamente al conoci-
miento del sistema de la escritura.

Segun esta teoria, Ricca (2012) senala que para
el conocimiento de la escritura los nifos pasan

por tres grandes momentos: la distincion entre
la representacion iconica y la escritura, la cons-
truccion de formas de diferenciacion de lo
escrito (aspectos cuantitativos y cualitativos) y
la fonetizacion de la escritura, caracterizada por
hacer corresponder de manera progresiva los
elementos de la lengua oral en el plano escrito
mediante el empleo de los adecuados simbolos
graficos (etapa sildbica, silabico-alfabética y
alfabética).

Portilla y Teberosky (2007) establecen cuatro
niveles de conceptualizacion en el proceso de
construccion de la escritura, en las primeras

edades:

e Escritura presildabica: se corresponde con
las escrituras en las que las diferentes
palabras no reciben una diferenciacion
grafica y la atribucion de los nifios no se
basa en establecer una correspondencia
entre las producciones graficas y los so-
nidos.

e Escritura sildbica: se incluyen las pro-
ducciones en las que se inicia el control
de la cantidad de silabas de la palabra y
se es capaz de emplear distintas letras
para representar los elementos sildbicos
de la palabra.

e Escritura sildbico-alfabética: en este ni-
vel los ninos son capaces de efectuar un
andlisis sildbico, escribiendo una letra
para cada silaba, pero ademads realizan un
analisis intrasilabico incluyendo algunos
fonemas. La escritura es una mezcla de
representacion de silabas y de fonemas.

e Escritura alfabética: en este nivel, las
producciones presentan ya una corres-
pondencia completa entre letras y fone-
mas, aunque la ortografia no sea la con-
vencional.

En resumen, los diferentes modelos y teorias
coinciden en que en el proceso de aprendizaje
de la escritura existen distintas etapas, en un
primer momento los aprendices manejan la
informacion no alfabética debido a que no
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conocen todavia el codigo alfabético. En un
segundo nivel se observan algunas correspon-
dencias fonema-grafema pero no estan integra-
das suficientemente. Posteriormente, como
consecuencia de un mayor conocimiento del
c6digo aparece un incremento de la asociacion
entre los distintos grafemas y fonemas, adqui-
riéndose una mayor conciencia de como estas
unidades forman las palabras. Finalmente, se
llega al dominio de las reglas de corresponden-
cia y a la capacidad de escribir algunas palabras
irregulares como consecuencia de las experien-
cias con el sistema de escritura.

Relaciones entre lectura y escritura

Existe una tendencia general a concebir la lec-
tura y la escritura como dos habilidades rela-
cionadas (Anatolievna, 2014). Esto puede ser
debido a las similitudes y caracteristicas que
comparten, puesto que al leer se decodifica un
mensaje que procede de la lengua hablada y al
escribir se codifica un mensaje desde esa misma
lengua.

A pesar de esta innegable relacion de funciona-
lidad, no podemos ignorar el hecho de que
existen alumnos que son buenos lectores pero
que cometen numerosos errores ortograficos y
viceversa, aprendices que no presentan proble-
mas en la escritura pero muestran dificultades
con la lectura. El patron mds comun es encon-
trar ninos que leen adecuadamente pero que
tienen dificultades de escritura (Jiménez y
Murietén, 2002).

Desde la perspectiva evolutiva del aprendizaje
del lenguaje escrito no existe acuerdo sobre si
la lectura y escritura se procesan de manera
independiente o de modo complementario.
Asi encontramos, por un lado, defensores del
procesamiento unitario de la lectura y la escri-
tura como es el caso de Ehri (1997) y Treiman
(1994), y por otro, los que proponen que son
mecanismos separados (Bryant y Bradley,
1998).

En lo que si que existe acuerdo actualmente es
que la escritura resulta mas dificil que la lectu-
ra, ya que requiere la produccion de secuencias
de letras, no ofrece claves contextuales, precisa
de un mayor numero de decisiones de corres-
pondencia y se demanda mayor capacidad de
memoria para escribir una palabra que para
leerla (Penafiel, 2009; Anatolievna, 2014).

Otro aspecto a destacar, es que para escribir
alfabéticamente es mas necesaria la toma de
conciencia de las unidades minimas que com-
ponen las palabras que para leer, ya que depen-
de mds de los procesos fonologicos que en el
caso de la lectura, debido a que para escribir
una palabra es necesario segmentar el habla en
fonemas y asociar cada fonema con su grafema
correspondiente (Verhagen, Aarnoutse y Van
Leeuwe, 2010; Furnes y Samuelsson, 2011).
Ademas, el aprendizaje de la escritura favorece
el desarrollo de la conciencia fonologica, de
modo que cuando los ninos aprenden a escribir
incrementan su capacidad para reconocer los
fonemas de las palabras (Gonzélez, et al.,
2015). Segun estos autores, las aportaciones mas
importantes que hace la conciencia fonologica
a la escritura es que proporciona herramientas
para el deletreo temprano, fomenta el reconoci-
miento de palabras y favorece la comprension
del codigo alfabético.

Treiman (1993) respecto a la influencia que
tiene una habilidad sobre otra, afirma que esta
puede ser debida a que el nivel alfabético nece-
sario para aprender a leer alcanza su mayor
desarrollo cuando se aprende a escribir.

Segun Penafiel (2009), la escritura ejerce mayor
influencia sobre la lectura que en sentido inver-
so, desarrollandose el nivel alfabético en mayor
medida con la practica de la escritura.

Tal es la relevancia de la escritura en el apren-
dizaje de la lengua escrita en los primeros
momentos de la escolaridad, que se ha conside-
rado por parte de algunos investigadores la
propuesta de iniciar la escritura previamente
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a la lectura para favorecer que los aprendices
logren un mayor conocimiento del codigo lin-
guistico (Treiman, 1998).

La influencia de la lectura sobre la escritura no
es tan relevante, debido a que el hecho de leer
no implica que el conocimiento de la palabra se
traslade a la escritura (Penafiel, 2009). Una
explicacion de ello puede ser porque se leen las
palabras mediante claves visuales sin realizar
una conexion entre todos los grafemas y fone-
mas que les corresponden.

Se puede concluir senalando que la conciencia
fonologica favorece en gran medida la adquisi-
cion de la escritura y se traslada a la lectura
debido a que el nivel alfabético se desarrolla al
maximo con el aprendizaje y la practica de la
escritura. Y aunque existe cierta relacion entre
la lectura y la escritura, esta no es tan significa-
tiva, y es que como afirman diversos autores,
los ninos no llegan a ser buenos escritores
mediante la practica exclusiva de la lectura
(Jiménez y Murieton, 2002; Penafiel, 2009).

Planteamiento del estudio

La presente linea de investigacion se centra en
el estudio de las relaciones existentes entre las
habilidades que favorecen la toma de concien-
cia de las unidades que componen las palabras
de la lengua oral (silabas, unidades intrasilabi-
cas y fonemas) y las etapas del proceso evoluti-
vo del aprendizaje de la escritura siguiendo la
perspectiva sociohistorica-cultural, segun la
cual el aprendiz accede al sistema de aprendiza-
je de la escritura a través de la superacion de
una serie de fases (sildbica, silabico-alfabética y
alfabética).

El estudio realizado parte del supuesto de que el
conocimiento del nivel de conciencia fonoléogica
y las etapas de aprendizaje del sistema de la
escritura se encuentran relacionadas, lo que de
confirmarse nos ayudaria a mejorar las propues-
tas didacticas para la facilitacion del aprendizaje

de la escritura en sus inicios, tarea que consti-
tuye gran dificultad para el alumnado en las
primeras edades.

Las hipotesis que se plantearon fueron las
siguientes:

1. Existe una relacion entre el aprendizaje
de la escritura y las habilidades que fa-
vorecen la conciencia fonologica, siendo
relevante el tipo de tarea empleada.

2. Se producen relaciones entre las etapas
del proceso de construccion de la escri-
tura y los niveles de conciencia fonolo-
gica en las primeras edades, siendo estas
diferentes en funcion del tipo de tarea
empleada.

Método
Participantes

En el estudio participaron 166 alumnos con
edades comprendidas entre los 4 y los 6 anos
(el 29% tenia 4 anos, el 43% 5 anos y el 28% 6
anos; Media = 5,1; DT = 0,6), de los cuales el
49,4% eran nifnos y el 50,6% ninas, todos ellos
pertenecientes a diferentes centros publicos y
concertados de la ciudad de Alicante. Compar-
tian la caracteristica de estar ubicados en un
contexto sociocultural de nivel medio y medio-
alto de la ciudad.

Procedimiento

Se utiliz6 una metodologia descriptiva y correla-
cional de corte transversal, pues se ha efectuado
una medida en tres grupos de edades diferentes,
en ninos de cuatro, cinco y seis afios. Se evaluo
a los participantes individualmente en sesiones
de unos 45 minutos. Ademads de los autores,
colaboraron en esta evaluacion maestras especia-
listas de audicion y lenguaje quienes previamen-
te habian sido instruidas sobre el modo de reali-
zacion de cada una de las pruebas.

Borddn 67 (4), 2015, 43-59, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 49



Raul Gutiérrez Fresneda y Antonio Diez Mediavilla

Instrumentos

Se administraron a todos los participantes de la
muestra de manera individual en un aula proxi-
ma a la clase ordinaria, las pruebas que a conti-
nuacion se resefian con el proposito de conocer
el grado de adquisicion y dominio tanto en
relacion a la conciencia fonologica como res-
pecto a los niveles de conceptualizacion del
sistema de la escritura.

a) Conocimiento fonologico:

— PECO (Ramos y Cuadrado, 2006).
Prueba para la evaluacion del conoci-
miento fonoldgico: evalua el nivel de
conocimiento fonologico de tipo sila-
bico y fonémico, esto es, la capacidad
del alumnado para tomar concien-
cia y manipular estas unidades en el
lenguaje oral. Dicha prueba tiene un
coeficiente de fiabilidad de Cronbach
de 0.87 y un coeficiente de validez
entre 0.50 y 0,62.

— Prueba de trios de silabas: esta prueba
ha sido tomada de un trabajo realiza-
do por Jiménez y Ortiz (1995) para
la evaluacion de la conciencia intra-
silabica, consta de dos partes: onset
y rima. Evaltia la habilidad del nino
para reconocer, en una serie de tres
o cuatro palabras, la que comienza o
termina con el sonido “extrano o dife-
rente”. La prueba consiste en presen-
tar oralmente series de trios de silabas
con estructura CCV, para comparar ¢
identificar la que suene diferente en
funcion de los segmentos consonanti-
cos (por ej., flo-fle-dri). La confiabili-
dad de la prueba es de 0.63.

b) Evaluacion del proceso evolutivo del
aprendizaje de la escritura: para la eva-
luacion del nivel de adquisicion del sis-
tema de la escritura se han empleado
las pruebas del estudio de Rosas (2009)
“Como evaluar las etapas de lecto-escri-
tura”, las cuales estan orientadas a conocer
la etapa en la que se encuentra el nino

en el proceso de adquisicion de la escri-
tura tomando como referencia los nive-
les de conceptualizacion de la escritura
que estan categorizados en tres niveles:
silabico, silabico-alfabético, y alfabético
(Portilla y Teberosky, 2007). En su apli-
cacion se mantuvo una entrevista indivi-
dual con el alumnado al mismo tiempo
que se le solicitaba la escritura de: su
propio nombre, seis personajes de cuen-
tos infantiles (Caperucita Roja, Pinocho,
lobo, Blancanieves, rey, mariposa) y dos
frases con algunos de estos personajes
(la mariposa vuela, el lobo fue corriendo
a la casa de la abuelita). Se concedia un
punto por cada palabra escrita y se te-
nia en consideracion el nivel de escritura
correspondiente. La puntuacion maxima
que puede obtenerse es 21. La confiabi-
lidad, estimada a través del coeficiente
alfa de Cronbach (0.8), y la validez de
las pruebas han sido justificadas.

Diseino

Este trabajo es un estudio cuantitativo de carac-
ter descriptivo correlacional que pretende ana-
lizar las relaciones existentes entre los niveles
de conciencia fonologica y las distintas etapas
del proceso evolutivo del aprendizaje de la
escritura, para lo cual se ha empleado el coefi-
ciente lineal de Pearson. Ademads, se ha efectua-
do un anadlisis predictivo mediante un analisis
de regresion multiple para especificar qué
variables explican el aprendizaje del sistema de
escritura, asi como el orden de importancia en
esta prediccion.

Resultados

En las tablas 1 y 2, respectivamente, se presen-
tan los estadisticos descriptivos de las habilida-
des que favorecen la adquisicion de la concien-
cia fonologica y las etapas del proceso de
aprendizaje de la escritura.
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Tas1A 1. Estadisticos descriptivos referentes a las habilidades fonologicas

N Minimo Maximo Media Desv. tipica
C. Silabica 166 1 5 3,09 946
C. Intrasilabica 166 0 1 48 501
C. Fonémica 166 1 5 2,96 ,904

Tas14A 2. Estadisticos descriptivos referentes a las etapas de la escritura

N

Minimo

Maximo Media Desv. tipica

Etapa escritura 166

1 5 2,93 1,123

Al correlacionar cada una de las habilidades que
permiten el acceso a la conciencia fonologica
con el aprendizaje de la escritura se obtuvieron
los resultados que aparecen en la tabla 3.

Estos datos senalan una correlacion directa y
altamente significativa entre el aprendizaje de
la escritura y las habilidades que facilitan la
toma de conciencia de las unidades minimas
que componen las palabras (silabas, unidades

intrasildbicas y fonemas), lo que pone de mani-
fiesto la relevancia que las habilidades fonologi-
cas presentan en la facilitacion del aprendizaje
de la produccion escrita en las primeras edades.

Con la finalidad de conocer en mayor medida
estos datos se efectuo un estudio de las correla-
ciones existentes entre las distintas habilidades
fonologicas segun el tipo de tarea. Los resulta-
dos se presentan en la tabla 4.

Tas14 3. Correlacion entre todas las etapas de aprendizaje de la escritura y las habilidades

de conciencia fonologica

C. Silabica

C. Intrasilabica C. Fonémica

Etapas aprendizaje de la escritura

.239%%

341%F 315%*

Nota. *p <,05; **p < ,01

Los resultados senialan que la identificacion y omi-
sion silabica, la identificacion del fonema vocalico
medial con coda idéntica y diferente, asi como la
identificacion, adicion y omision fonémicas son
las tareas que mayor relacion presentan en el con-
junto de las etapas del proceso de aprendizaje de
la escritura.

Con la intencion de profundizar y establecer con-
creciones mds precisas, se presentan a continuacion
los resultados referentes a las correlaciones entre las
habilidades fonologicas y las distintas etapas del
proceso de adquisicion de la escritura, al igual que
las relaciones existentes en funcion del tipo de tarea.
Estos datos pueden observarse en las tablas 5 y 6.
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TasLA 4. Correlacion entre las etapas de aprendizaje de la escritura y las habilidades de conciencia fonologica
por tipo de tarea

Habilidades fonologicas
Escritura C. Silabica C. Intrasilabica C. Fonémica
IS AS 0S FM CM IF AF OF

Etapas aprendizaje de la escritura A432%% 314 351% 364%* 217 S512%% 0 357%  305*%

IS: identificacion de silabas al principio, al final y en medio de la palabra; AS: adicion de silabas en distintas posiciones de la
palabra; OS: omision de silabas en distintas posiciones de la palabra.

FM: identificacion del fonema vocdlico medial con coda idéntica y diferente; CM: identificacién del primer y segundo segmento
consondntico del onset.

IF: identificacion de fonemas al principio, al final y en medio de la palabra; AF: adicion de fonemas en distintas posiciones de la
palabra; OF: omision de fonemas en distintas posiciones de la palabra.

Nota. *p <,05; **p < ,01

TasLA 5. Correlacion entre las distintas etapas de aprendizaje de la escritura y las habilidades
de conciencia fonologica

Habilidades fonologicas

Escritura

C. Silabica C. Intrasilabica C. Fonémica
Etapa silabica .654%* 364%* S557%*
Etapa silabico-alfabética 352 184 358
Etapa alfabética 4347 204%* .382%*

Nota. *p <,05; **p <,01

TaB1A 6. Correlacion entre las distintas etapas de aprendizaje de la escritura y las habilidades de conciencia
fonologica por tipo de tarea

Habilidades fonologicas

Escritura C. Silabica C. Intrasilabica C. Fonémica

IS AS oS FM CM IF AF OF
Etapa sildbica 540*%*%  351* 154 483** 193 468** 312 243
Etapa silabico-alfabética 331* 318 143 236 .189 469** 305 218
Etapa alfabética 425% 273 456** 373* .269% 500%*%  454%%  454%%

IS: identificacion de silabas al principio, al final y en medio de la palabra; AS: adicion de silabas en distintas posiciones de la
palabra; OS: omision de silabas en distintas posiciones de la palabra.

FM: identificacion del fonema vocdlico medial con coda idéntica y diferente; CM: identificacién del primer y segundo segmento
consondntico del onset.

IF: identificacion de fonemas al principio, al final y en medio de la palabra; AF: adicion de fonemas en distintas posiciones de la
palabra; OF: omision de fonemas en distintas posiciones de la palabra.

Nota. *p <,05; **p < ,01
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Los datos recogidos indican que existe una
correlacion directa y altamente significativa
entre las distintas etapas de aprendizaje del
lenguaje escrito y la toma de conciencia de las
unidades minimas del habla, siendo en la etapa
silabico-alfabética donde estas relaciones se
producen en menor medida.

Respecto a las tareas que mayor importancia
presentan a lo largo del proceso de construc-
cion de la escritura, destacar que:

* En la adquisicion de la etapa sildbica son
la identificacion y adicion silabicas, la
identificacion del fonema vocalico medial
con coda idéntica y diferente junto con la
identificacion fonémica las tareas que mas
relevancia presentan en estos momentos.

* En la etapa sildbico-alfabética es la iden-
tificacion silabica y especialmente la fo-
némica las habilidades de mayor impor-
tancia.

e En la etapa alfabética todas las tareas de
las distintas habilidades fonologicas, ex-
cepto la adicion sildbica intervienen de
manera relevante en el acceso al codigo
escrito, destacando la omision silabica y
todas las tareas fonémicas.

Con la intencion de analizar con mayor detalle
estas relaciones se efectud un analisis de regre-
sion multiple siguiendo el método de pasos
sucesivos, seleccionando en cada uno de ellos

la variable independiente que mas informacion
proporciona a la aportada por las variables
seleccionadas en el modelo. La variable depen-
diente fue el aprendizaje de la escritura, mien-
tras que las variables independientes fueron los
niveles de conciencia fonologica: conciencia
silabica, intrasilabica y fonémica. En la tabla 7
se muestra un resumen del modelo.

En el analisis de varianza de la regresion el primer
predictor que entra en la ecuacion es la concien-
cia silabica, mientras que la variable que mas
informacion anade a la que ofrece la conciencia
silabica es la conciencia fonémica. Estas dos varia-
bles como se observa predicen el 73% de la
varianza total de la muestra en la variable depen-
diente, aprendizaje de la escritura. Ademads, el
rango de Durbin-Watson es adecuado dado que
se encuentra entre 1.5 y 2.5 cumpliéndose el
supuesto de independencia de las variables inde-
pendientes con respecto a la dependiente.

Discusion

El objetivo inicial de este estudio era analizar las
relaciones que se producen entre el aprendizaje
del sistema de escritura y las habilidades fonolo-
gicas, atendiendo al tipo de tarea empleada. Los
resultados obtenidos sefialan la existencia de
una correlacion importante entre los distintos
niveles de conciencia fonologica (silabica, intra-
silabica y fonémica) y el aprendizaje del sistema

TaBLA 7. Resumen del modelo de regresion

R? Cambio Cambio Sig. cambio  Durbin-
2
Modelo R R corregida en R? en F en F ‘Watson
1 ,65° ,56 ,56 ,56 81,55 ,001
2 ,81° 73 73 17 45,86 ,017 2,111
Nota:

a. Variables predictoras: (Constante), C. Sildbica.

b. Variables predictoras: (Constante), C. Silabica, C. Fonémica.

c. Variable dependiente: Aprendizaje Escritura.

Bordon 67 (4), 2015, 43-59, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 « 53



Raul Gutiérrez Fresneda y Antonio Diez Mediavilla

de la escritura, aunque si bien, no todas las tareas
de desarrollo fonologico presentan el mismo
grado de importancia a lo largo de las distintas
etapas del proceso de adquisicion de la escritura.

En la linea de los resultados que ofrecen otras
investigaciones (Calderon, Carrillo y Rodri-
guez, 2006; Gonzilez et al., 2015) nuestros
datos coinciden en que la practica de la escritu-
ra interviene en la adquisicion de la conciencia
fonologica en mayor medida cuando los apren-
dices combinan situaciones de produccion
escrita con tareas de conciencia fonologica.

En relacion a la segunda hipoétesis que hacia
referencia a la relacion entre las etapas del proce-
so de construccion de la escritura y los niveles
de conciencia fonologica en las primeras edades,
no todos los niveles de la conciencia fonologica
presentan el mismo grado de relevancia, sino
que es la toma de conciencia de las unidades
silabicas y fonémicas la que favorece la adquisi-
cion del sistema de la escritura, mientras que el
acceso a las unidades intrasildbicas no presenta
el mismo grado de importancia. En concreto,
destaca la identificacion silabica y fonémica jun-
to con el reconocimiento del fonema vocalico
medial con coda idéntica y diferente, en la pri-
mera etapa de aprendizaje del sistema de escritu-
ra, siendo posteriormente mas relevantes las
habilidades que favorecen el desarrollo de las
unidades minimas de las palabras (sildbicas,
intrasilabicas y fonémicas), destacando aquellas
que presentan un mayor nivel de abstraccion
como son la omisién sildbica y todas las que
requieren el manejo de las unidades fonémicas:
identificacion, adiccion y omision.

Estos datos coinciden con los trabajos que se
vienen realizando en los tltimos anos relativos
a identificar la influencia que los distintos nive-
les de conciencia fonologica presentan en el
aprendizaje de la lengua escrita, en los que se
destaca que el papel que tienen las unidades
intrasilabicas, frente a las fonémicas o sildbicas
es bastante mds reducido (Defior y Herrera,
2003; Defior y Serrano, 2011). Este hecho puede

deberse a la fuerte influencia del componente
silabico y a la transparencia de nuestro codigo.

En cuanto a los analisis llevados a cabo en este
estudio, hemos de destacar igualmente que en
el modelo explicativo-predictivo del aprendi-
zaje de la escritura proporcionado por el estu-
dio de regresion, la variable que entra en la
ecuacion y en consecuencia presenta mayor
importancia en el aprendizaje de la escritura
en las primeras edades es la toma de concien-
cia de las unidades sildabicas de las palabras,
explicando el 56% de la varianza de la variable
dependiente, aprendizaje de la escritura. Estos
datos coinciden con los encontrados por Cal-
deron, Carrillo y Rodriguez (2006) en los que
se constata la importancia de la toma de con-
ciencia de las unidades sildbicas de la lengua
oral en el aprendizaje de la escritura en las
edades tempranas.

La otra variable que entra en el modelo es la
conciencia fonémica, explicando entre ambas
el 73% de la varianza total de la muestra en
relacion al aprendizaje de la escritura.

Estos datos apoyan la idea de la importancia del
desarrollo de las habilidades fonologicas en las
primeras edades, especialmente de la concien-
cia silabica y fonémica en la adquisicion de la
escritura.

Conclusiones

En las lenguas de escritura alfabética tiene espe-
cial relevancia el acceso a las unidades minimas
de la lengua oral, puesto que en estos sistemas se
representa la estructura fonologica interna de la
palabra. La dificultad de este acceso reside en el
hecho de que el hablante no produce en forma
discreta los segmentos del habla.

Durante las tltimas décadas ha existido un
gran interés desde el ambito cientifico en anali-
zar las aportaciones que el dominio de las habi-
lidades que favorecen el acceso a las unidades
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minimas del habla presenta en el aprendizaje de
la lengua escrita.

Estas investigaciones se han centrado mayorita-
riamente en abordar las repercusiones en el
aprendizaje de la lectura, mientras que son
minoritarios los trabajos dedicados especifica-
mente a la adquisicion del sistema de escritura.

En este estudio se ha analizado la relacion exis-
tente entre el aprendizaje de la escritura en las
primeras edades y las habilidades fonologicas
atendiendo al modo en que cada una influye en
dicho aprendizaje.

Se ha evidenciado la relacion entre las habilida-
des que favorecen el conocimiento de las uni-
dades de la lengua oral y el proceso de adquisi-
cion del sistema de escritura. Las relaciones
encontradas ofrecen apoyo empirico a la impor-
tancia de desarrollar dichas habilidades en las
primeras edades, constituyendo un factor de
gran ayuda para el acceso al sistema de escritu-
ra. Ademas, se ha de considerar el tipo de tareas
que se empleen en el desarrollo fonologico ya
que no todas favorecen por igual el proceso de
adquisicion de la escritura.

Los datos recogidos indican que las relaciones
entre el aprendizaje de la escritura y los distintos
niveles de conciencia fonologica no son igual de
relevantes, lo que coincide con otros estudios
realizados con alumnos de nuestra lengua (Agui-
lar et al., 2011; Arancibia, Bizama y Sdez, 2012),
en los que se argumenta que la conciencia fono-
logica esta formada por un conjunto de habilida-
des, con diferente nivel de dificultad y distinto
orden de emergencia durante su desarrollo.

Con la intencion de ofrecer propuestas diddcti-
cas que favorezcan el proceso de aprendizaje
del sistema de la escritura en las primeras eda-
des a través del desarrollo de la capacidad para
tomar conciencia de la estructura fonologica
del lenguaje oral, a tenor de los resultados de
este estudio, se puede afirmar que lo recomen-
dable es que se produzca un paralelismo entre

el desarrollo de la conciencia fonologica y el
inicio del proceso de ensenanza de la escritura
“alfabetizacion fonologica”.

La “alfabetizacion fonologica” se refiere a una
forma de entender el proceso de adquisicion del
lenguaje escrito, desde la toma de conciencia de
los elementos del lenguaje oral, en la que junto
con la identificacion de las unidades minimas
del habla se favorece de manera progresiva el
acceso a las distintas etapas por las que el apren-
diz accede al sistema de la escritura.

De manera que, para favorecer el inicio a la fase
en la que se comienza a asociar el habla con el
lenguaje escrito (etapa sildbica), lo aconsejable es
que inicialmente se lleven a cabo tareas que
fomenten la identificacion sildbica de las palabras
en distintas posiciones (inicial, final y medial)
junto con la identificacion de fonemas vocalicos
al principio de las palabras. Posteriormente, cuan-
do el aprendiz va dominando este tipo de situa-
ciones y a medida que progresa en el proceso de
adquisicion del sistema de escritura, introducir
actividades de mayor complejidad en las que se
incida sobre las unidades silabicas e intrasilabicas,
avanzando a continuacion hacia situaciones de
mayor abstraccion y que requieren un mayor
dominio de las habilidades fonologicas, como es
el caso de las omisiones sildbicas y todas las tareas
centradas en el manejo de las unidades fonémicas
(identificacion, adicion y omision), que son las
que favorecen en mayor medida el acceso a la
etapa alfabética de la escritura.

Existe acuerdo en que la conciencia fonologica
es el mejor predictor del aprendizaje de la lec-
tura (Sudrez-Coalla et al., 2013), sin embargo,
faltaban trabajos especialmente en nuestra len-
gua que evidenciaran la relacion entre la con-
ciencia fonologica y la escritura. De acuerdo,
con este estudio se pone de manifiesto la
importancia que presenta la conciencia fonolo-
gica en el aprendizaje del sistema de la escritu-
ra, por lo que seria de interés el disefio de pro-
gramas de instruccion para su aplicacion en el
aula.
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Abstract

Learning how to write and phonological awareness at an early age

INTRODUCTION. In recent years many papers have been written and aimed at finding out what
facilitates the acquisition of the written language at an early age. It is now known that phonologi-
cal awareness is a necessary skill when learning how to read. Similarly, empirical evidence exists
in regards to the influence that phonological awareness has on learning how to write. However,
considerably less research has been carried out aimed specifically at analysing the relationship
between these two factors . Studies that aim at establishing the relationships existing between
these two skills are few and far between. This study has two objectives; firstly to analyse the
relationships arising between learning the writing system and the phonological skills, regarding
the way in which each of these influences the aforementioned learning process; secondly, this
study seeks to identify the relationships existing between the tasks of phonological awareness
and the different stages in the language construction process at an early age. METHOD. We have
used a correlational-predictive design which has allowed us to establish the relationships found
between the variables studied, as well as to clarify the factors which explain the learning of the
writing system. A total of 166 pupils between the ages of 4 and 6 years of age from both State
and subsidized schools took part in the study. RESULTS. The results show significant relations-
hips between the skills which facilitate access to phonological awareness and to learning how to
write process, although they are not all of equal importance. DISCUSSION. Syllabic awareness
and becoming aware of phonemes are the factors which most influence the process of learning
how to write at an early age.

Keywords: Writing, Written language, Literacy, Teaching how to write.

Résumé

Apprentissage de I'écriture et conscience phonologique dans les premiers ages

INTRODUCTION. IIs sont beaucoup les travaux réalisés dans les derniéres années orientées
a connaitre les facteurs qui favorisent l'acquisition de la langue écrite dans les premiers ages.
Dans l'actualité, il est su que la conscience phonologique est une habilité nécessaire dans
Papprentissage de la lecture. De la méme maniére, il y a aussi une évidence empirique en relation
a linfluence que la conscience phonologique présente dans I'apprentissage de I'écriture. Néan-
moins, ils sont assez plus réduites les recherches qui ont été réalisés avec le propos d’analyser
les rapports entre tous les deux, et ils sont encore trées peu abondants les études destinées a
la connaissance des relations entre I'habilité qui favorise la conscience phonologique et le pro-
cessus d’apprentissage de I’écriture. Lobjectif de notre étude a été double: d'un coté, analyser
les relations qui se produisent entre 'apprentissage du systéme d’écriture et les habilités pho-
nologiques en faisant attention a la maniére dans laquelle chacune de celles-ci influe sur le dit
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apprentissage, et d’un autre, identifier les relations existantes entre les tiaches de la conscience
phonologique et les étapes qui comprennent le processus de construction de I'écriture dans les
premiers ages. METHODE. Une méthode scientifique corrélationnel-prédictive a été employée,
ce qui nous a permis de connaitre les relations existantes entre les variables étudiées, ainsi que
d’éclairer les facteurs qui expliquent Papprentissage de notre systeme d’écriture. A I'étude ont
participé 166 éleves avec ages compris entre 4 et 6 ans provenant de différents centres publics
et privés. RESULTATS. Les résultats montrent des relations significatives entre les habilités qui
facilitent I'acces a la conscience phonologique et a I'apprentissage de l'écriture, bien que pas
toutes présentent le méme degré d’importance. DISCUSSION. La conscience syllabique et la pri-
se de conscience des unités phonétiques sont les facteurs les plus influents dans apprentissage
de écriture dans les ages précoces.
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INTRODUCCION. El objetivo de este trabajo consistié en comprobar el poder de prediccion del
soporte de autonomia, los mediadores psicologicos y la motivacion autodeterminada sobre la
competencia laboral. METODO. La muestra estuvo compuesta por 241 universitarios espafioles,
estudiantes del Grado de Maestro con mencion en Educacion Fisica, de edades comprendidas
entre los 20 y 34 afios. Los instrumentos administrados fueron Percepcion del alumno sobre el
Soporte de Autonomia, Escala de Satisfaccion de las Necesidades Psicologicas Bdsicas en educacion,
Escala de Motivacion Académica y la Escala de Competencia laboral. Se calcularon los estadisticos
descriptivos (medias y desviaciones tipicas), la consistencia interna de cada factor y las corre-
laciones bivariadas entre las distintas variables. Se realiz6 un anilisis de regresion lineal para
determinar en qué grado el soporte de autonomia docente, los mediadores psicoldgicos y la
motivacion académica predicen la competencia laboral. RESULTADOS. Los resultados muestran
una correlacion positiva y significativa de todas las variables (soporte de autonomia, necesida-
des psicologicas basicas, motivacion académica y competencia profesional). Se predijo en un
30% la varianza explicada, siendo la motivacion autodeterminacion el factor que mas predijo la
percepcion de competencia laboral. DISCUSION. Por tanto, estos resultados muestran la impor-
tancia de desarrollar estilos docentes que den al estudiante libertad y posibilidad de eleccion,
incrementando su motivacion para aprender, y sintiéndose mas competente para desempenar su
labor en el ambito profesional.

Palabras clave: Autonomia del alumno, Competencia, Estudiantes universitarios, Motivacion.

© Sociedad Espaiiola de Pedagogia Bordon 67 (4), 2015, 61-72, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 61



Andrea Herndndez Martinez, Yolanda Silveira Torregrosa y Juan Antonio Moreno Murcia

Introduccion

La modificacion de los planes de estudio, con-
secuencia de su adaptacion al Espacio Europeo
de Educacion Superior, ha supuesto un cambio
en los estilos docentes, ya que surge la necesi-
dad de desarrollar nuevos planteamientos y
estrategias metodologicas para que los estu-
diantes adquieran diferentes competencias y
sean capaces de transferirlas al ambito profesio-
nal (Salmeron, 2013). Es decir, se estd pasando
de estilos controladores, centrados en el docen-
te como principal transmisor de conocimientos
(Gargallo, Sanchez, Ros y Ferreras, 2010), a
otros en los que el estudiante asume el rol prin-
cipal, gana en autonomia y crea propio apren-
dizaje. De esta forma se favorece la creacion de
estudiantes que utilizan procesos cognitivos de
nivel superior, comprometidos en las activida-
des relacionadas con su aprendizaje, y que sean
capaces de pensar y comprender la materia de
estudio (Hernandez, Aran y Salmeron, 2012).
En definitiva, estudiantes que sean capaces de
adaptarse a una sociedad que se encuentra en
un continuo cambio y de este modo responder
a las demandas del mundo laboral mediante la
adquisicion de competencias que le permitan
progresar tanto laboral como socialmente
(Ortega, 2010).

El apoyo a la autonomia, como caracteristica de
este tipo de estilos docentes, es descrito por
Deci y Ryan (1985) como la creacion de un
contexto en el que se promueve la eleccion y se
fomenta la iniciativa del estudiante, de manera
que sean proactivos y comprometidos en sus
tareas, y no se muestren pasivos y alienados. En
esta linea, las teorias motivacionales mas rele-
vantes (Deci y Ryan, 1985, 2000; Ryan y Deci,
2000; Vallerand, 2007) senalan la importancia
de algunos factores sociales, como el soporte de
autonomia, por su contribucion positiva en la
satisfaccion de las necesidades psicologicas
basicas, lo que se traduce en la libertad percibi-
da por el estudiante para elegir, sentirse eficaz
y establecer relaciones con un grupo de perso-
nas.

La teoria de la autodeterminacion sostiene que
los estudiantes se encuentran en continuo
intercambio con su entorno de clase y, por tan-
to, necesitan recursos de apoyo, que determina-
ran la motivacion y su compromiso. Partiendo
de esta tesis, Vallerand (1997) desarrollo el
Modelo Jerarquico de la Motivacién Intrinseca
y Extrinseca, basado en cinco premisas bdsicas.
Por un lado, establece que en el analisis de la
motivaciéon se deben considerar la motivacion
intrinseca, la motivacion extrinseca y la desmo-
tivacion. Determina asimismo tres niveles de
motivacion, global o general de una persona,
contextual u orientada hacia un contexto espe-
cifico y situacional, que es la que se tiene
durante el desarrollo de una tarea concreta. En
este sentido, postula que la motivacion es
determinada por factores sociales a nivel glo-
bal, contextual y situacional, y que la motiva-
cion de un nivel inferior puede influir en la de
un nivel superior, provocando consecuencias
importantes en los ambitos cognitivo, afectivo
y comportamental. Siendo asi se podria interve-
nir en la motivacion global y contextual de los
universitarios a través de la exposicion a situa-
ciones emocionales positivas, propiciadas por
el docente a través de un clima motivacional de
apoyo a la autonomia, ya que la percepcion de
competencia del estudiante sobre la ejecucion
de una tarea viene determinada por la orienta-
cién motivacional trasmitida en el clima social
de aula (Moreno-Murcia, Silveira, y Conte,
2013). De esta manera se creardn contextos en
los que se ponga en ejercicio el pensamiento
critico y la capacidad de tomar decisiones,
investigar y transferir los aprendizajes (Hernan-
dez, Aran y Salmerén, 2012). Un contexto
opuesto al control, en el que se minimice la
presion y se motive la accion. Segiin Hernandez,
Rodriguez, Ruiz y Esquivel (2010), este tipo de
situaciones hace posible que el estudiante cons-
truya su conocimiento, comprenda el material y
se interese por su significado, lo que con segu-
ridad repercutira en los resultados y en su moti-
vacion. En definitiva, el papel activo del estu-
diante es fundamental, ya que su percepcion del
ambiente influye en qué y como aprende.
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Por otra parte, resulta evidente que la construc-
cion del conocimiento depende de motivos e
intenciones, ademds de lo que el estudiante ya
sabe y de como emplea sus conocimientos
(Hernandez, Aran y Salmeron, 2012). La préc-
tica educativa, por tanto, debe permitir otorgar
sentido personal al aprendizaje, favorecer el
desarrollo de cualidades, valores y actitudes
que capaciten al estudiante a realizar con efica-
cia a las diferentes tareas y funciones a las que
se va a enfrentar en el ambito profesional y
facilitar su adaptacion y transicion a nuevos
perfiles profesionales (Garcia y Lopez, 2008).
Por todo lo anterior, el objetivo de este estudio
es predecir la percepcion de competencia labo-
ral a través del soporte de autonomia, los
mediadores psicologicos y la motivacion auto-
determinada en estudiantes universitarios, por
lo que se espera que la competencia laboral sea
predicha efectivamente por estas variables.

Método
Muestra

La muestra estuvo compuesta por 241 estu-
diantes universitarios de 3° y 4° curso del Gra-
do de Maestro de Educacion Fisica, con edades
comprendidas entre los 20 y 34 anos (M =
22.07, DT = 2.41). Del total de la muestra, el
42% eran chicas y el 58% chicos. Los centros en
los que se desarrollo el estudio fueron las facul-
tades de educacion de la Universidad de Casti-
lla-La Mancha, y los datos fueron recogidos en
base a un criterio de accesibilidad.

Medidas

Soporte de autonomia. Se uso6 la Student’s Per-
ception of Autonomy Support de Roder y Kleine
(2007), validado al contexto espanol por More-
no-Murcia, Ruiz y Silveira (en prensa), para
medir la percepcion del estudiante acerca del
apoyo a la autonomia por parte del docente en
las clases. Esta escala esta compuesta por 5

items, precedidos de la frase: “En clase a menu-
do, podemos decidir...”, y valora el nivel de
autonomia del estudiante en el contexto acadé-
mico (e.g. “Si queremos trabajar solos o en
grupo”). Los items se responden con una escala
tipo Likert de 4 puntos, que avanzan desde 1
(nunca o casi nunca) hasta 4 (frecuentemente
es verdad para mi). La consistencia interna
fue de .71.

Necesidades psicologicas basicas. Se utilizo la
Escala de Satisfaccion de las Necesidades Psicolo-
gicas en Educacion (ESNPE) de Le6n, Domin-
guez, Nurfiez, Pérez y Martin-Albo (2011), ver-
sion espafiola de la Echelle de Satisfaccion des
Besoins Psychologiques en el contexto educativo
de Gillet, Rosnet y Vallerand (2008). Consta de
15 items para medir tres dimensiones: autono-
mia (e.g. “Me siento libre en mis decisiones”),
competencia (e.g. “Tengo la sensacion de hacer
las cosas bien”) y relacion (e.g. “Me siento bien
con las personas con las que me relaciono”).
Las respuestas se evalian de acuerdo a una
escala tipo Likert de 5 puntos, que oscilan entre
1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de
acuerdo). La consistencia interna fue de .74
para las dimensiones de competencia y relacion
y .71 para la autonomia.

Motivacion académica. Para medir la motiva-
cion académica del estudiante se empleo la
version espanola (Escala de Motivacion Educati-
va, EME-E) de Nunez, Martin-Albo, y Navarro
(2005), de la Academic Motivation Scale (Valle-
rand, Pelletier, Blais, Briere, Senécal, y Vallieres,
1992). El instrumento esta formado por 28
items, precedidos por la frase “;Por qué estu-
dias?” y distribuidos en siete subescalas, cinco
de ellas de cuatro items y las dos restantes de
tres: desmotivacion (e.g. “No sé por qué voy a
la universidad vy, sinceramente, no me impor-
ta”), regulacion externa (e.g. “Para poder con-
seguir, posteriormente, un mejor salario”),
regulacion introyectada (e.g. “Porque cuando
hago bien las tareas en clase me siento impor-
tante”), regulacion identificada (e.g. “Porque
me ayudard a tomar una mejor decision en lo
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que respecta a mi orientacion profesional”),
motivacién intrinseca al conocimiento (e.g.
“Porque mis estudios me permiten seguir
aprendiendo muchas cosas que me intere-
san”), motivacion intrinseca al logro (e.g. “Por
la satisfaccion que siento cuando voy superan-
do actividades académicas dificiles”) y moti-
vacion intrinseca a las experiencias estimulan-
tes (e.g. “Porque realmente me gusta asistir a
clase”). Las respuestas se puntuaron de acuer-
do a una escala tipo Likert de siete puntos,
desde 1 (no se corresponde en absoluto) hasta 7
(se corresponde totalmente). Las consistencias
internas obtenidas en este estudio fueron .82
para desmotivacion, .76 para regulacion exter-
na, .77 para regulacion introyectada, .70 para
regulacion identificada, .83 para motivacion
intrinseca al conocimiento, .76 para motiva-
cion intrinseca al logro y .72 para motivacion
intrinseca a las experiencias estimulantes.
Para evaluar la motivacion autodeterminada
se utilizo el indice de autodeterminacion
(IAD), que se ha mostrado como valido y fia-
ble en diferentes trabajos (Chantal, Robin,
Vernat, y Bernache-Asollant, 2005; Kowal y
Fortier, 2000), y se calcula con la siguiente
formula: (2 x (MI conocimiento + MI ejecu-
cion + MI estimulacion)/3) + ((ME identifica-
da + ME integrada/2)) - ((ME externa + ME
introyectada)/2) - (2 x Desmotivacion) (Valle-
rand, 1997).

Competencia laboral. Se utilizo el cuestiona-
rio de Moreno-Murcia y Silveira (2015), que
determina el valor percibido por el estudiante
acerca de las ensenanzas que les transmiten en
la universidad y su importancia en el contexto
laboral futuro (e.g. “Comprende la estructura
y funcionamiento de mi campo de conoci-
miento, en las distintas fases del desarrollo”).
La sentencia que precede los 8 items que com-
ponen la escala es “Lo que me estdan ensefan-
do mis docentes me permite ser capaz de...”,
y las respuestas varian entre 1 (totalmente en
desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo). En este
estudio la consistencia interna obtenida fue
de .85.

Diseno

El tipo de estudio que se presenta es observa-
cional, de corte descriptivo y transversal.

Procedimiento

La recogida de datos tuvo lugar en las cuatro
facultades de educacion de la Universidad de
Castilla-La Mancha durante los meses de mar-
zo y abril del curso 2012-2013. El procedi-
miento de actuacion, en relacion a la recogida
de datos, consider6 que el tipo de instruccio-
nes facilitadas a los estudiantes fuesen las
mismas en todos los centros, con el fin de evi-
tar la influencia de esta informacion en los
resultados. Se aprovecharon las sesiones prac-
ticas, dado su caracter obligatorio, para asegu-
rarnos de que el numero de estudiantes fuese
el mas elevado posible. El investigador infor-
moé del proceso de cumplimentacion de los
instrumentos, asi como de la no obligatorie-
dad en cuanto a la participacion en el estudio.
Se empled un tiempo maximo de 15 minutos
para la realizacion de la tarea, bajo la premisa
del anonimato de las respuestas, previa cum-
plimentacion del correspondiente consenti-
miento informado.

Analisis de datos

Se calcularon los estadisticos descriptivos de
todas las variables objeto de estudio (medias y
desviaciones tipicas), se analizo la consisten-
cia interna de cada factor mediante el coefi-
ciente de alfa de Cronbach, y las correlaciones
bivariadas, con el fin de conocer las relaciones
entre todas las variables. Posteriormente se
realiz6 una regresion lineal multiple por pasos
para comprobar el poder de prediccion del
soporte de autonomia, los mediadores psico-
logicos y la motivacion autodeterminada
sobre la competencia laboral. Los datos fue-
ron analizados mediante el paquete estadisti-
co SPSS 21.0.
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Resultados

Analisis descriptivos y correlaciones de todas
las variables

Los estudiantes asignaron una puntuacion
media al soporte de autonomia de 1.88 sobre
cuatro. En relacion a las necesidades psicolo-
gicas, la mas valorada fue la relacion con los
demas, seguida de la competencia y la auto-
nomia académica. El IAD logré una puntua-
cion media de 5.28, siendo la puntuacion de
la percepcion de competencia laboral de 4.69
sobre siete. Todas las variables objeto de estu-
dio mostraron una correlacion positiva y sig-
nificativa, que avanzan desde r = .11 (p < .05)
hasta r = .45 (p < .01). Senalar que, en rela-
cion a la competencia laboral, esta presentod
una mayor correlacion con el IAD (r = .45; p
<.01), seguido de la percepcion de competen-
cia y la relacion con los demas, cuyo valor de
correlacion es bastante significativo (r = .43;
p < .01). Las variables cuyo peso de correla-
cion fue mas elevado, ademds de las citadas,
fueron autonomia y competencia (r = .38; p <
.01), y soporte de autonomia y el IAD (r = .34;

p <.01), seguido de autonomia y competencia
laboral (r = .30; p < .01), y esta ultima con
relacion con los demds (r = .26; p < .01). Asi-
mismo, el IAD correlacion6 de manera signi-
ficativa y positiva con las variables competen-
cia (r =.27; p < .01) y relacion con los demas
(r=.24;p<.00).

Analisis de regresion lineal

En el primer paso el soporte de autonomia
docente explico un 4% de la varianza. En el
segundo de ellos se introdujeron las tres nece-
sidades psicologicas bdsicas, explicando el
17% de la varianza, en el siguiente orden: per-
cepcion de competencia, de autonomia, sopor-
te de autonomia docente y relacion con los
demas. Mientras que en el tercer paso (tabla 2)
la motivacion autodeterminada se convirtié en
el principal predictor de la competencia labo-
ral, seguida de la percepcion de autonomia, el
soporte de autonomia, la percepcion de com-
petencia y de la relacion con los demas. Las
variables explicaron un 30% de la varianza
total.

TaB1A 1. Media, desviacion tipica y correlaciones entre las variables

M DT o R 1 2 3 4 5 6
Soporte de autonomia 1.88 .61 71 4 - 23%% 15%  18%F  34%F  20%F
Autonomia 3.00 .85 71 5 - 38*%*  13* A1# 30%*
Competencia 3.97 .59 74 5 - A3FF Q7R 33%*
Relacion con los demas 4.34 .58 74 5 - 24%% 6%
Motivacion 5.28 4.44 - - - A45%*
autodeterminada
Competencia laboral 4.69 95 .85 7 -

Nota: * p <.05; ** p <.001; M = Media; DT = Desviacion tipica; o = alfa de Cronbach; R= Rango
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TaBLA 2. Analisis de regresion lineal de prediccion de la competencia laboral a través del soporte

de autonomia, mediadores psicolégicos e indice de autodeterminacion

SE R
Primer paso 4.06 .19 045
Soporte autonomia docente 33 .09 217
Segundo paso 1.46 48 A7
Soporte autonomia docente 21 .09 13
Autonomia .20 .07 A7
Competencia 33 11 207
Relacion con los demas .20 .10 12*
Tercer paso 1.92 45 30%*
Soporte autonomia docente 24 .08 15%
Autonomia .19 .06 .16%
Competencia 21 .10 137
Relacion con los demas .10 .10 A1
Motivacion autodeterminada .08 .01 38%**

Nota: *p<.05, **p< .01.

Discusion

El objetivo de este trabajo ha sido predecir la
percepcion de competencia laboral a través del
soporte de autonomia, los mediadores psicolo-
gicos y la motivacion autodeterminada en estu-
diantes universitarios. La hipotesis inicial ter-
mina cumpliéndose.

Como puede observarse en los resultados, el
soporte de autonomia es bien valorado por los
estudiantes. En este sentido, el docente cobra
un importante papel en la creacion de un clima
motivacional de aula adecuada, donde lo que
transmita va a definir el clima en si mismo y el
grado de satisfaccion de las necesidades psico-
logicas (Moreno-Murcia, Silveira y Conte,
2013). Segun Bono (2010), es importante cui-
dar la relacion con el estudiante, alentando la
evaluacion, motivandole a aplicar sus criterios
para progresar, y favoreciendo su autonomia en

relacion al propio aprendizaje, bajo un clima de
optimismo y confianza. Las acciones del docen-
te hacen que aumente la motivacion para
aprender en los estudiantes, y el hecho de dar-
les autonomia favorece que se involucren mas
en sus acciones, al relacionarse estas con sus
propios intereses (Bono, 2010). En esta linea,
los estudios de Roth, Assor, Kaplan y Kanat-
Maymon, 2007) y Bieg, Backes y Mittag (2011)
relacionan de forma positiva el soporte de auto-
nomia del docente con la motivacion intrinseca
de los estudiantes.

En relacion a los mediadores psicologicos se
observan relaciones entre autonomia y compe-
tencia, y competencia y relacion con los demas.
Tal como indican Moreno, Parra y Gonzdlez-
Cutre (2008), se podria pensar que un clima de
autonomia fomenta la percepcion de esta en el
alumnado, pero no tiene por qué desarrollar la
percepcion de relacion si no se cede mediante
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el planteamiento de trabajos de cooperacion y
toma de decisiones conjunta, elementos carac-
teristicos de algunas técnicas de ensefianza que
estan cada vez mds presentes en la ensefianza
universitaria, como son el Aprendizaje Basado
en Problemas (ABP) o el Puzzle de Aronson.

Las tres necesidades psicologicas basicas corre-
lacionaron en este estudio con el IAD, sobre
todo, la competencia y la relacion con los
demds, lo que se encuentra en la linea de lo
presentado por algunos autores en cuanto a que
la satisfaccion de estas necesidades tiende a
aumentar la motivacion autodeterminada
(Moreno, Gonzalez-Cutre, Chillon y Parra,
2008) y que la satisfaccion de las necesidades
de autonomia y relacion con los demds predice
la motivacion intrinseca (Moreno, Hernandez y
Gonzalez-Cutre, 2009). Estos datos son simila-
res a los presentados por Almagro, Sdenz-Lopez,
Gonzdlez-Cutre y Moreno-Murcia (2011) en un
estudio sobre el compromiso deportivo, en
cuyo caso se referian a los tres mediadores psi-
cologicos, de autonomia, competencia y rela-
cion con los demas.

Por otra parte, en relacion a las variables de
motivacion, existen investigaciones que han
demostrado que el clima motivacional percibi-
do por el estudiante se asocia a la motivacion,
ademds de a la satisfaccion de las necesidades
de competencia, autonomia y relacion (Leon et
al., 2011). Asimismo, la motivacion e implica-
cion en el aprendizaje estdan estrechamente
relacionadas con el contexto escolar, en el cual
se combinan las expectativas del alumno, su
percepcion del contexto, y sus intereses, metas
y actitudes (Pérez, Diaz, Gonzdlez-Pienda,
Ntfiez y Rosario, 2009), lo que se puede rela-
cionar con la motivacion contextual y situacio-
nal del modelo Vallerand.

Por otra parte, no se puede obviar que la moti-
vacion es diferente segun el contexto de
aprendizaje (Bono, 2010), por ello, los docen-
tes deben comprender como se manifiesta esta
en los estudiantes y plantear la ensefianza en

funcion de ello, priorizando el esfuerzo, la
superacion y el disfrute (Ryan y Deci, 2000).
Se consideraran ademas las metas académicas,
muy importantes desde el punto de vista moti-
vacional (Rodriguez, Cabanach, Pifieiro, Valle,
Nunez y Gonzalez, 2001), es decir, qué quiere
y espera el estudiante. En esta linea, Moreno,
Parra y Gonzélez-Cutre (2008) exponen que
el alumno que se siente eficaz, participe en la
toma de decisiones y percibe una relacion
positiva con sus companeros, alcanzara una
motivacion autodeterminada, y entendemos
que, tal y como se plantea en este estudio, se
sentira competente socialmente. Asimismo, la
teoria de la autodeterminacion propone que,
cuando un estado motivacional se mueve
hacia la motivacion intrinseca, tiene lugar una
comprension mas profunda, mads participacion
y esfuerzo, y actitudes mas positivas (Valle-
rand, 2007).

En todo este entramado, la actitud del docen-
te es igualmente importante, de hecho, tal
como indican Gargallo, Sdnchez, Ros y Ferre-
ras (2010), los estudiantes valoran que los
docentes sean agradables, comprensivos, y
empdticos, ademds de que promuevan la par-
ticipacion y entiendan la evaluacion como
una oportunidad de aprendizaje. Es en este
contexto en el que los estudiantes dotan de
significado a los materiales que procesan
(Hernandez, Aran y Salmeron, 2012), logran-
do el aprendizaje significativo, tan importante
para favorecer el interés del estudiante y
motivarle a seguir aprendiendo. Es por ello
que, un tipo de aprendizaje que fomenta la
autonomia, podria dar lugar a que el estu-
diante integre los conocimientos que va
adquiriendo (Leary, Walker, Shelton y Harri-
son, 2013). A tal respecto, es crucial que
durante la etapa de formacion inicial univer-
sitaria se empleen metodologias activas cen-
tradas en establecer una conexion entre el
conocimiento tedrico y la practica, proporcio-
nado una mayor percepcion de competencia
profesional, pues segun Pérez y Vila (2013),
parece que son las mds determinantes en el
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desarrollo de las competencias relacionadas
con el potencial de innovacién en el puesto
de trabajo.

Para terminar se ha observado que la variable
competencia laboral fue predicha por el soporte
de autonomia, los mediadores psicologicos y la
motivacion autodeterminada. Resultan impor-
tantes estos datos si consideramos que la percep-
cion de competencia influye positivamente, no
solo en el rendimiento escolar percibido, sino
que ademads incide en la intencion de continuar
estudiando (Castillo, Balaguer y Duda, 2003).

Como posibles limitaciones de esta investiga-
cion, de cardcter descriptivo-correlacional, se
debe destacar la imposibilidad de establecer
relaciones causa-efecto entre las variables estu-
diadas, asi como que el muestreo cumple el
criterio de accesibilidad, siendo los estudiantes
de cuatro facultades de educacion. Por otro lado,
a pesar de que la relacion predictiva muestra un
valor de un 30%, seria conveniente realizar
mas estudios en esta linea que corroboren los

resultados obtenidos, por ejemplo, disenar
estudios de caracter longitudinal, asi como de
intervencion en el aula.

Una propuesta pedagogica, por otra parte, seria
el planteamiento de entornos de aprendizaje en
los que los estudiantes tuviesen autonomia para
disefiar e implementar actividades atendiendo a
unas directrices previamente acordadas con el
docente. Es decir, promover climas de aprendi-
zaje que otorguen autonomia al alumnado, don-
de se les permita la posibilidad de elegir, disenar
y reflexionar acerca de su propio aprendizaje, lo
que llevaria a una mayor motivacion por apren-
der (Cheong, 2008), y a una mayor percepcion
de competencia laboral para el desempeno de su
actividad profesional. Asimismo, seria interesan-
te emplear técnicas de corte cualitativo para
estudiar las opiniones de los estudiantes tras la
implementacion de estas practicas, lo que pro-
porcionaria mayor informacion acerca de como
mejorar la percepcion que tienen los estudiantes
universitarios sobre su competencia laboral a la
hora de desempenar su profesion.
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Abstract

Acquiring professional skills depending on the type of support autonomy, psychological mediators
and motivation

INTRODUCTION. The aim of this study was to investigate the predictive power of autonomy
support, psychological mediators and self-determined motivation on professional competence.
METHOD. The sample was composed of 241 Spanish undergraduate students enrolled in a Phy-
sical Education degree, attending a Spanish University, with aged between 20 and 34 years old.
The instruments administered were Student’s Perception about the Autonomy Support, Psychologi-
cal Needs Satisfaction Scale in Education, Academic Motivation Scale and Professional Competence
Scale. Descriptive statistics, such as means and standard deviations were calculated. Also, the
internal consistency of each factor and bivariate correlations for all variables were calculated. A
linear regression analysis was used to determine if student’s perception of autonomy support,
basic psychological needs and academic motivation predicted the perceived professional com-
petence. RESULTS. The results show a significant positive correlation between all variables
(autonomy support, basic psychological needs, academic motivation, and professional competence).
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It was predicted that 30% of explained variance where academic motivation was the most pre-
dictive factor the perceived professional competence. DISCUSSION. So, these results show the
importance of developing teaching styles which offer opportunities and choices to students,
increasing their motivation to learn, and make them feel more competent to perform their work
in a professional environment.

Keywords: Learner autonomy, Competence, Colleges, Motivation.

Résumé

Acquisition de compétences professionnelles selon le support d’autonomie, les médiateurs
psychologiques et la motivation

INTRODUCTION. Lobjectif de ce travail a consisté a vérifier l'efficacité prédictive du support de
Pautonomie, des médiateurs psychologiques et de la motivation autodéterminé sur les compéten-
ces du travail. METHODE. Léchantillon a été composé par 241 étudiants universitaires espagnols
qui poursuivent des études de bachelier d’instituteur de I'enseignement primaire dans la catégorie
d’éducation physique, agés entre 20 et 34 ans. Les instruments administrés ont été la perception de
léleve sur le support d’autonomie, I'éEchelle de Satisfaction des Besoins Psychologiques Fondamentaux
en Education, échelle de motivation académique, et I'échelle de compétence du travail. On a calculé les
statistiques descriptives (moyennes et écarts-types), la cohérence interne de chaque facteur et les
corrélations bivariées entre les différentes variables. Une analyse de régression linéaire a été réalisée
pour déterminer dans quel degré le support d’autonomie enseignante, les médiateurs psychologiques
et la motivation académique prédisent la compétence du travail. CONCLUSIONS. Les résultats mon-
trent une corrélation positive et significative dans toutes les variables (support d’autonomie, besoins
psychologiques fondamentaux, motivation académique et compétence professionnelle). La variance
expliquée a été prédit dans un 30 %, étant la motivation 'autodétermination le facteur qui a plus pré-
dit la perception de compétence du travail. DISCUSSION. Ces résultats montrent donc I'importance
de développer des styles d’enseignement qui garantissent aux étudiants la possibilité de réaliser de
choix librement et, en conséquence, en augmentant sa motivation pour apprendre, et en lui offrant
Popportunité de se sentir plus compétent pour dégager son travail dans le secteur professionnel.

Mots clés: Autonomie de I'étudiant, Compétence, Etudiants universitaires, Motivation
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INTRODUCCION. El Programa “Vivir la adolescencia en familia” adaptado para familias cuyos
hijos/as estan en situacion de riesgo de Abandono Escolar Temprano (AET) muestra ser eficaz
para promover las competencias parentales. De igual forma, una de las respuestas educativas
necesarias para disminuir el AET es el trabajo con las familias. METODO. El programa se ha
llevado a cabo en 48 institutos de secundaria de Canarias, con 60 profesores que implementaban
el programa y un total de 654 madres, de las cuales 438 pertenecian al grupo de intervencion
y 216 al grupo de control. También se evaluo a los/las hijos/as de estas familias, concretamente
fueron 538 alumnos/as, de los cuales 372 eran hijos/as de las madres que realizaron el programa
y 166 conformarian el grupo de control. Se utilizaron dos escalas: Escala de Percepcion Sobre
las Competencias Parentales (version madres) y la Escala de Competencias Personales del Menor
(version profesorado). Estas escalas en su version inicial y final se aplicaron en el mismo tiempo
a ambos grupos. RESULTADOS. Las madres del grupo de intervencion mejoran sus competen-
cias de desarrollo personal y resiliencia y aquellas otras de busqueda de apoyo formal. Igualmen-
te al comparar los resultados con el grupo de control, las madres participantes en el programa
se diferencian en tener mayor nivel en todas las competencias parentales estudiadas, excepto
la de busqueda de apoyo informal. Con respecto a los/las hijos/as de las madres participantes,
mejoraron en sus competencias de desarrollo personal y resiliencia y en competencias cognitivas.
Comparados estos con el grupo de control, tienen mayores niveles en todas las competencias
personales analizadas. DISCUSION. La educacion parental grupal con metodologia experiencial
es un recurso psicoeducativo muy eficaz para conseguir cambios importantes en las competen-
cias parentales.

Palabras claves: Educacion parental, Competencias parentales, Competencias personales del
alumnado, Riesgo de Abandono Escolar Temprano, Intervencion familiar.

© Sociedad Espaiiola de Pedagogia Bordon 67 (4), 2015, 73-92, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 13



Juan Carlos Martin Quintana, Jests Alemdn Falcon, Rosa Marchena Gomez y Rafael Santana Herndndez

Introduccion

La educacion parental es un recurso psicoedu-
cativo eficaz para conseguir cambios importan-
tes en las competencias parentales, y asi contri-
buir al ejercicio positivo de la parentalidad.

La educacion parental engloba toda accion edu-
cativa que permita tomar conciencia, aprender,
ejercitarse, clarificar valores, actitudes y practi-
cas educativas que conduzcan a cambiar la
forma de educar a los hijos e hijas, asi como a
adquirir o reforzar sus competencias parentales
(Boutin y Durning, 1997, Vila, 1998; Mdiquez,
Rodrigo, Capote y Vermaes, 2000). Pero, sobre
todo, la educacion parental exige el uso de una
metodologia experiencial diferente a aquellas
otras tradicionales, como las académicas y las
técnicas (Martin, Mdiquez, Rodrigo, Byrne,
Rodriguez y Rodriguez, 2009). Frente a ello,
planteamos una metodologia experiencial, en
la que los/las padres/madres aprenden a reflexio-
nar sobre sus préacticas educativas, sobre las
consecuencias que estas generan, sintiéndose
protagonistas de su propio proceso de cambio,
en el que el control de la educacién de sus
hijos/as es asumido por ellos mismos. Pero, tan
importante es hacer uso de una adecuada meto-
dologia como tener en cuenta los componentes
basicos de un programa de educacion parental.
Estos componentes se podrian concretar en dos
categorias: la primera, los componentes centra-
les que hacen referencia a las caracteristicas del
programa, a los/las profesionales que lo van a
implementar y a los destinatarios, y en segundo
lugar, los componentes contextuales que tienen
que ver con todas las caracteristicas de la
implementacion, es decir, todos los aspectos
que permiten la puesta en practica de un pro-
grama. A parte de estos elementos se hace nece-
sario contar con un diseno de evaluacion que
permita demostrar su eficacia. Muchos son los
programas de educacion parental en Espana,
sin embargo, pocos son los que cuentan con
una evaluacion que vaya mas alla de las impre-
siones de los técnicos y de la satisfaccion de los
participantes. Se debe contar con disefios de

evaluacion que evaltien cambios objetivos y
subjetivos de mejora en las dimensiones que
trata el programa.

Teniendo en cuenta estos aspectos considera-
mos que el programa “Vivir la adolescencia en
familia” (Rodrigo, Mdiquez, Martin, Byrne y
Rodriguez, 2015), implementado para familias
en situacion de riesgo o vulnerabilidad psicoso-
cial desde los servicios sociales municipales ha
demostrado su eficacia. Sin embargo, nos inte-
resa ver en qué medida resulta eficaz con otros
destinatarios, familias cuyos hijos/as estan en
riesgo de AET, en un contexto diferente como
es el educativo e implementado, no por los
educadores de familia de los servicios sociales,
sino por los docentes de los institutos de secun-
daria. La adaptacion del programa surge como
una respuesta educativa para contribuir a la
disminucion del riesgo de Abandono Escolar
Temprano (AET) y para promover la continui-
dad escolar. Para ello se adapto este programa.

Segun Enguita, Mena y Riviere (2010), el Aban-
dono Escolar Temprano hace referencia al
alumnado de dieciocho a veinticuatro afios que
no haya logrado completar la ensefianza secun-
daria posobligatoria; incluye también a aque-
llos otros que terminan o no la Educacion
Secundaria Obligatoria y no llegan a estar ins-
critos en bachillerato o en los ciclos formativos
de grado medio. No hay que olvidar que el AET
tiene graves consecuencias sociales para los
individuos afectados, pudiendo llegar a generar
altos grados de exclusion social (Rumberger y
Thomas, 2000; Traag y Van der Velden, 2011).
Por ello, la Union Europea ha establecido la
necesidad de reducir el porcentaje de AET a
menos del 10% al finalizar el afio 2020. En el
pasado ano 2014, Espana tenia la tasa mayor de
AET de la Union Europea, 22,7%.

Los objetivos de este articulo son los siguientes:
reflexionar sobre la importancia de los progra-
mas de educacion parental grupal basados en
una metodologia experiencial para el fomento
de las competencias parentales; constatar como
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estos programas promueven cambios objetivos
de mejora en las competencias parentales de las
madres cuyos hijos/as se encuentran en riesgo
de AET; y analizar como estos cambios estdn
incidiendo también en la mejora de las compe-
tencias de sus hijos/as en situacion de riesgo de
AET. En concreto, nuestras hipotesis de inves-
tigacion son que el grupo de madres que recibe
la intervencion modificara sus competencias
parentales y que el de alumnos/as cuyas madres
reciben la intervencion también modificaran
sus competencias personales.

Método
Participantes

Los participantes en el programa han sido funda-
mentalmente madres, por ello, hemos centrado el
estudio en estas, dado el numero tan bajo de
padres participantes, lo que resulta insuficiente

por no ser representativo. La muestra estaba
compuesta por un total de 654 madres, de las
cuales, 438 pertenecian al grupo de intervencion
y 216 al grupo de control. El centro educativo
selecciono a las madres cuyos hijos/as estaban en
riesgo de AET, tanto para el grupo experimental
como para el grupo de control. Este altimo se
cred con aquellas madres que no podian asistir
al programa por motivos familiares y/o laborales.
Las madres del grupo de intervencion tienen una
media de edad de 42 anos; el 77% reside en zona
urbana; y el 57,1% pertenece a familias biparen-
tales. El 52% se encuentra en situacion de des-
empleo; el 37,5% posee estudios de graduado
escolar y el 78,2% no son miembros de la Aso-
ciacion de Madres y Padres (AMPA).

Como queremos comparar si hay diferencias
significativas entre el grupo de intervencion y
el de control, presentaremos en la tabla 1 si
estos grupos difieren o no en cuanto a las varia-
bles sociodemograficas mas significativas.

Tas1A 1. Diferencias entre el grupo de madres de intervencion y grupo de control segin variables

sociodemograficas

. G. intervencion G. control
Variables M (DT) 0 % M (DT) 0 % P. valor
Edad madre 42,5 (6) 42,5 (6,8) .99
Tipologia familiar
- Heteroparental 57,1 56,6 91
- Monoparental 34,1 35,5
- Reconstituida 8.8 7,8
Nivel educativo madre
- Estudios primarios 23,1 333 14
- Graduado escolar 37,5 28,5
- Formacion profesional grado medio 135 133
- Formacion profesional grado superior 9 6,7
- Bachillerato 9,6 11,5
- Universitarios 73 6,7
Situacion laboral
- Desempleada 50 48,1 .81
- Empleada por cuenta ajena 41,5 41,4
- Auténoma 4,7 6,8
- Pensionista o jubilada 3.8 37
Zona de residencia
- Urbana 77 71,9 20
- Rural 23 28,1
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Tas14A 1. Diferencias entre el grupo de madres de intervencion y grupo de control segin variables

sociodemograficas (cont.)

Variables G. intervencion G. control P valor
M (DT) o % M (DT) o % :

Pertenece al AMPA

- No 78,2 79,5 74

- Si 21,8 20,5

Situacion de riesgo de AET del hijo/a

- No 48,9 50 .81

- Si 51,4 50

En la tabla anterior, observamos que no existen
diferencias significativas entre el grupo de inter-
vencion y de control. Ademds interesa conocer si
las competencias del alumnado de estas familias
han cambiado significativamente por el hecho
de que sus madres hayan realizado el programa
de educacion parental. La informacion de los/las
hijos/as de estas familias fue recogida a través de
sus tutores/as. El total del alumnado que com-
partia el mismo centro educativo fue de 538, de
los cuales 372 son los/las hijos/as de las madres

que realizan el programa y 166 conformarian el
grupo de control. El perfil del alumnado cuyas
madres constituyen el grupo de intervencion
tiene una media de edad de 14 anos. El 68,8%
son chicos y el 31,2% chicas. Esta diferencia,
seguin el sexo, es la que se observa en los centros
cuando hablamos de riesgo de AET.

En la tabla 2 se observa que en ambos grupos
no existen diferencias significativas en las
variables sociodemograficas estudiadas.

Tasb14A 2. Diferencias entre el grupo alumnado de intervencion y grupo de control segiun variables

sociodemograficas

. G. intervencion G. control
Variables M (DT) o % M (DT) o0 % P valor
Edad alumnado 14,26 (1,3) 14,38 (1,24) 32
Sexo
- Chico 68,8 60,5 .08
- Chica 31,2 39,5
Curso
- 1°ESO 40,9 32,7 .26
- 2°ESO 36,5 42,9
- 3°ESO 14,9 12,8
- 4° ESO 7,7 11,5
Situacion de riesgo de AET
- No 48,9 50 81
- Si 51,1 50
Rendimiento
- Muy bajo 25,1 20,9 77
- Bajo 33,8 333
- Casi bajo 14,9 19,6
- Medio 18,7 19
- Alto 6,4 6,5
- Muy alto 1,2 0,7
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Tasb14A 2. Diferencias entre el grupo alumnado de intervencion y grupo de control segiun variables

sociodemograficas (cont.)

Variables G. intervencion G. control P valor
M (DT) o % M (DT) o %

Conflictividad 27,6 23,4 55

- Muy baja 23 26,9

- Baja 10,5 13,8

- Casi baja 23,2 18,6

- Media 12,2 13,8

- Alta 3,5 3,6

- Muy alta

Relacion con el profesorado

- Muy bajo 43 6 53

- Bajo 14,8 15,7

- Casi bajo 15,6 21,1

- Medio 478 428

- Alto 14,8 12,7

- Muy alto 2.7 1.8

Relacion con los/las companeros/as

- Muy bajo 4’ 4,8 76

- Bajo 11,6 13,9

- Casi bajo 12,4 15,1

- Medio 44,1 42,8

- Alto 231 20,5

- Muy alto 4,8 3

Notas en Lengua Castellana 4.1 (1,7 3,8 (1,8) .06

Notas en Matemadticas 3,91 (1,9) 3,99 (2) .67

Notas en Lengua Inglesa 4(2) 3,9 (1,9) .86

Instrumentos

Para la evaluacion del programa se utilizaron
diferentes instrumentos e informantes.

— Escala de Percepcion Sobre las Competen-
cias Parentales (version madres). (adaptado
de Martin, Cabrera, Ledn, Rodrigo, 2013)

Esta es una escala de tipo Likert con valores
(1-6) que van desde, l=nunca a 6=siempre.
Exploraseis factores, segun el grado de acuerdo
que manifiesta la madre sobre las competencias
que percibe tener en la relacion con sus hijos/as.
El alpha ordinal total de la escala es de .95.

Los factores que se exploran son: Competencia
de colaboracion educativa con el profesorado

(recogido en tres items, con un alpha ordinal
= .80); Competencia para la buisqueda de
apoyo informal (recogido en dos items, con
un alpha ordinal = .76); Competencia de
desarrollo personal y resiliencia (recogido en
doce items, con un alpha ordinal = .88; Com-
petencia para promover actividades fisicas y
educativas (recogido en tres items con un
alpha ordinal = .70); Competencia para la
busqueda de apoyo formal (recogido en dos
items, con un alpha ordinal = .82) y Compe-
tencia de participacion e integracion comuni-
taria (recogido en cuatro items con un alpha
ordinal = .64.

— Escala de Competencias Personales del
Menor (version profesorado) (Cabrera,
2013)
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Esta escala explora cinco factores de las compe-
tencias personales del menor en una escala tipo
Likert (1 a 6), que van desde, l=nada a
6=mucho, segun la frecuencia, observada por el
profesorado, de determinadas competencias
personales de su alumnado. El alpha ordinal
total de la escala es de .96.

Los factores que se exploran son: Desarrollo
personal y resiliencia (recogido en nueve items,
con un alpha ordinal = .93); Competencia
moral y emocional (recogido en seis items, con
un alpha ordinal =.82); Salud (recogido en cua-
tro items con un alpha ordinal = .72; Compe-
tencia cognitiva (recogido en seis items, con un
alpha ordinal = .85); Competencia para las rela-
ciones sociales (recogido en tres items, con un
alpha ordinal = .67.

Estos instrumentos fueron validados en otras
investigaciones en las que para determinar la
estructura factorial de las escala se utilizo la
técnica multivariada, modelo de ecuaciones
estructurales exploratorio (MESE), desarrolla-
do por Asparouhov y Muthen (2009). La venta-
ja principal de esta técnica es que permite
combinar el analisis factorial exploratorio
(AFE) con el andlisis factorial confirmatorio
(AFC). Los resultados de este analisis determi-
no las estructuras factoriales de ambas escalas
obteniendo un ajuste aceptable del modelo a
los datos. Para la escala de Percepcion sobre las
Competencias Parentales (version madres)
RMSEA=.05; CFI=.97; TLI= .95 y WRMR= .07 y
para la escala de Competencias Personales del
Menor (versién profesorado), RMSEA=.08;
CFI=.98; TLI = .97 y WRMR= 1

Procedimiento

El programa “Vivir la adolescencia en familia”
consta de 20 sesiones repartidas en cinco
modulos. Las sesiones de unos noventa minu-
tos se llevaron a cabo semanalmente. Los
modulos tratan temas relacionados con el
conocimiento de la adolescencia como etapa

evolutiva; el conflicto en la adolescencia como
una oportunidad para el aprendizaje; los esti-
los de vida en la adolescencia y en la adapta-
cion del programa, se han incluido dos modu-
los relacionados con la continuidad escolar y
la participacion de los padres en los centros
educativos. Es un programa que combina la
adquisicion de competencias educativas y de
desarrollo personal. La Consejeria de Educa-
cion invito a los centros de secundaria a parti-
cipar en esta accion formativa. Con la adscrip-
cion de 48 centros, de toda Canarias, y de
unos 60 profesores/as, se inicié la formacion
de estos para que conocieran el programa y su
metodologia de trabajo. El profesorado que
implementaria el programa tenia que ser pro-
puesto por el claustro del centro y realizar
obligatoriamente la formacion para realizar el
programa. Dicha formacion se llevo a cabo en
tres fases. Una inicial, en la que no solo se
explicaba la fundamentacion tedrica y meto-
dologica del programa sino que se ponian en
practica las sesiones a trabajar con las madres.
Otras jornadas de seguimiento para reflexio-
nar y analizar la marcha del mismo y formar
en los dos ultimos modulos del programa y
una tercera jornada final en la que se procedio
a dar los resultados de la evaluacion y a com-
partirla con el profesorado. Cada jornada tuvo
una duracion de 12 horas.

Para el seguimiento de la implementacion del
programa y velar por la fidelidad del mismo,
el profesorado formador contaba con un foro,
un correo electronico y un teléfono de con-
tacto para cualquier tipo de dudas, de igual
forma se recogian las valoraciones personales
a cada sesion y numero de participantes en
las mismas. De esta forma se iba controlando
si se estaba siguiendo el cronograma estable-
cido.

Resultados

Antes de iniciar los resultados debemos deter-
minar la precision de las pruebas estadisticas
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examinando la distribuciéon de cada variable
observada. Para ello determinaremos los indices
de asimetria y curtosis. Segun Kline (2005),
valores de asimetria superiores a 3 y de curtosis
superiores a 10 sugieren que los datos deberian
transformarse. En nuestro caso, el rango de
asimetria de los factores de las competencias
personales del menor, oscil6 entre -1 y .56; la
curtosis entre -.38 y 1.41. El rango de asimetria
de los factores de las competencias parentales
de las madres, oscil6 entre -.95 y .14; la curtosis
entre -.88 y 1.42.

Para mostrar los resultados, en primer lugar,
exploraremos los cambios producidos en el
grupo de intervencion en las competencias
parentales. De igual forma, presentaremos los
cambios en las competencias personales de los
hijos e hijas de estas familias del grupo de
intervencion. En segundo lugar, exploraremos
las diferencias entre el grupo de intervencion y
el grupo de control en las competencias paren-
tales. En ultimo lugar, haremos mencion al
analisis de la influencia de las variables mode-
radoras en los cambios producidos por el pro-
grama atendiendo a caracteristicas sociodemo-
graficas de las participantes.

Cambios producidos por el grupo de
intervencion de las madres tras su
participacion en el programa

Presentamos los resultados de los cambios en
las competencias parentales producidos en las
madres del grupo de intervencion: competencia
de colaboracion educativa con el profesorado;
competencia para la busqueda de apoyo infor-
mal; competencia de desarrollo personal y resi-
liencia; competencia para promover actividades
fisicas y educativas; competencia para la busque-
da de apoyo formal y, por ultimo, competencia
de participacion e integracion comunitaria.

Se realizaron andlisis multivariados de varianza
(MANOVAS) para la dimensiéon en estudio,
asignando la propia dimension (sus factores) y

el tiempo (pre-pos test) como variables de
medida.

En el andlisis de las competencias parentales se
obtuvo un efecto principal significativo de la
dimension (Fs 0 = 177.58 p = .000; n* = .81),
constatandose que existen diferencias significa-
tivas entre las variables que componen la mis-
ma. En concreto, la primera variable con mayor
nivel de competencia parental y que obtiene
diferencias significativas con respecto a todas
las demas es la competencia de colaboracion
educativa con el profesorado. La segunda varia-
ble en mayor nivel de competencia es la de
desarrollo personal y resiliencia; esta obtiene
diferencias significativas con respecto a las
competencias para promover actividades fisicas
y educativas, para la busqueda de apoyo infor-
mal y formal y para la integracion y participa-
cion comunitaria. La tercera variable en mayor
nivel de competencia es la de promover activi-
dades fisicas y educativas; esta obtiene diferen-
cias significativas con respecto a las competen-
cias, para la busqueda de apoyo informal y
formal y para la integracion y participacion
comunitaria. Finalmente, las que obtuvieron
menores niveles de competencia, presentando
diferencias significativas entre ellas, son la
competencia para la busqueda de apoyo infor-
mal, la competencia para la integracion y parti-
cipacion comunitaria y la competencia para la
busqueda de apoyo formal. En el grafico 1
podemos observar las medias en cada una de
las competencias parentales de las madres del
grupo de intervencion.

Asimismo, se obtuvo un efecto principal signifi-
cativo en la variable tiempo de medida (F, ;) =
11.39; p =.001;n? = .051), apuntando a algunos
aumentos de las competencias parentales de las
madres tras el programa ({4, = -3.42; p = .001).
También se obtuvo una interaccion significativa
entre la variable competencias parentales y tiem-
po de medida (Fs 50 = 3.92; p =.002; > = .087),
indicando que los cambios fueron diferentes o
mads acusados en unas variables que en otras, tal
y como se puede apreciar en la tabla 3.
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GRAFICO 1. Medias en competencias parentales de las madres del grupo de intervencion
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TasLA 3. Contraste de medidas repetidas pre-pos test en el grupo de intervencion

. Pretest Postest Tamano
Competencias parentales de las madres M (DT) M (DT) F gl de efecFo
T parcial
Colaboracion educativa con el profesorado 5.06 (.90) 5.04 (.92) 0.13 1/215 .001
Promover actividades fisicas y educativas 4.55 (1.08) 4.64 (1.04) 3.08 1/216 .014
Busqueda de apoyo informal 3.66 (1.38) 3.74 (1.35) 78 1/215 .004
Desarrollo personal y resiliencia 4.70 (.60) 492 (.56) 33.32%%* 1/216 13
Busqueda de apoyo formal 2.09 (1.53) 299 (1.64) 8.59** 17212 .04
Integracion y participacion comunitaria 3.12 (1.15) 3.21 (1.15) 1.48 1/215 .007

*p<.05; ** p<.01; *** p<.001.

Los resultados de la tabla 3 reflejan los cambios
significativos en las competencias parentales de
las madres que han ocurrido tras el programa. Las
madres del grupo de intervencion informan de un
aumento de la competencia de desarrollo perso-
nal y de resiliencia (F, 5,4 = 33.32; p = .000; 1’ =
.13) y de la competencia para la busqueda de
apoyo formal (F, ,;5 = 8.59; p = .004; m? = .04),
con una relevancia clinica entre baja y media.

Diferencias postest entre el grupo
de intervencion y el grupo de control

Después de analizar los cambios producidos en
el grupo de intervencion, es necesario compro-
bar si estos son producto del efecto del progra-
ma. Para ello se realiz6 una comparacion con el
grupo de control, fundamentalmente madres
que por cualquier circunstancia, estando sus
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TaB1A 4. Contribucion de cada competencia parental de las madres al contraste de medidas entre el grupo

de intervencion y el grupo de control (ANOVA)

Grupo de Grupo Tamafio
Competencias parentales de las madres intervencion de control F gl de efecto
M (DT) M (DT) n?*parcial
Colaboracion educativa con 5 (.94) 426 (1.16) 3335 1325 4
el profesorado
Promover actividades fisicas y educativas 4.58 (1.05) 4.18 (1.20) 8.27" 1/325 11
Busqueda de apoyo informal 3.71 (1.36) 3.45(1.43) 2.27 1/323 .20
Desarrollo personal y resiliencia 4.86 (.62) 4.60 (.79) 9.46” 1/325 A1
Busqueda de apoyo formal 3.03 (1.62) 2.57 (1.53) 4.88" 1/323 17
Integracion y participacion comunitaria 3.20 (1.12) 2.82(.99) 7.44" 1/324 .08

* p<.05; ** p<.01; *** p< .001.

hijos e hijas en la misma situacion del grupo de
intervencion, no pudieron participar por diver-
sos motivos. Estas madres se prestaron a con-
testar las escalas tanto al principio como al final
del programa. Para la realizacion de los analisis
hemos usado las medias postest de ambos gru-
pos. En la tabla 4 mostramos la contribucion de
cada competencia parental al contraste de
medidas entre el grupo de intervencion y el
grupo de control.

En la tabla anterior, observamos diferencias
significativas entre ambos grupos en cinco de
las seis variables analizadas. La competencia de
colaboraciéon educativa con el profesorado
(F(1305 = 33.35; p = .000), la competencia para
promover actividades fisicas y educativas
(Fas = 8.27; p = .004), la competencia de
desarrollo personal y resiliencia (F, 3,5 = 9.46;
p =.002), la competencia de busqueda de apo-
yo formal (F, 5,5, = 4.88; p =.028) y la compe-
tencia para la integracion y participacion comu-
nitaria (F 5,4 = 7.44; p = .08) fueron
significativamente mayores en el grupo de
intervencion que en el grupo de control, con
una relevancia clinica entre baja y alta.

Cambios al final del programa del grupo de
intervencion segun variables criterio

Nos interesa conocer si los participantes del
grupo de intervencion, al final del programa,
presentan diferencias significativas con res-
pecto a algunas variables criterios utilizadas
en esta investigacion. Las variables criterios
seleccionadas son: nivel de riesgo de AET de
los hijos e hijas de los y las participantes del
programa; la idoneidad de los hijos e hijas en
funcion de si estan o no en el curso que le
corresponden por la edad; nivel de estudio de
las madres participantes; si pertenecen o no
al AMPA del centro y segun la tipologia fami-
liar.

Con respecto a nivel de riesgo de AET, las
madres cuyos hijos/as no estdn en riesgo de
AET, a diferencia de aquellas cuyos hijos/as si
lo estan, informan de mayores competencias
para la colaboracion educativa con el profeso-
rado (Fj 06 = 5.91; p = .016) y de mayor
competencia para promover actividades fisi-
cas y educativas de sus hijos/as (F; 106 = 4.45;
p = .036).
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Igualmente ocurre con la idoneidad. Las madres
cuyos hijos/as se encuentran estudiando en el
curso que le corresponde por la edad, a diferen-
cia de aquellos que no lo estdn, informan de
mayores competencias para la colaboracion
educativa con el profesorado (F; 145 = 5.80; p =
.009) y de mayor competencia para promover
actividades fisicas y educativas de sus hijos/as
(F1.109) = 7.07; p = .01).

En la variable nivel de estudio de las madres
encontramos que, a mayor nivel de estudio,
mayores son las competencias parentales para
colaborar educativamente con el profesorado
(Faa) = 5.41; p = .005). En las pruebas post
hoc estas competencias son mayores en las
madres que poseen estudios de formacion pro-
fesional, bachillerato o universitarios, que en
aquellas con estudios primarios (Med g pp=4,67
- Med gp 5 ininy=5.22; p=.004). De la misma forma,
a mayor nivel de estudio, mayores son las com-
petencias parentales para promover actividades
fisicas y educativas (F, ,,,, = 5.83; p =.004). En

las pruebas post hoc estas competencias son
mayores en las madres que poseen estudios de
formacion profesional, bachillerato o universita-
rios, que en aquellas con estudios primarios
(Med g ppy=4.26 - Med gp.p.1iy=4.85; p=.004). Por
altimo, con respecto a la variable nivel de estu-
dio de las madres, cuanto mayor sea esta, mayor
son las competencias parentales en desarrollo
personal y resiliencia (F,,,, = 3.67; p = .027).
En las pruebas post hoc estas competencias son
mayores en las madres que poseen estudios de
formacion profesional, bachillerato o universita-
rios, que en aquellas con estudios primarios
(Med g ppy=4.72 - Med gp.g yniny=3; p=-029). En el
grafico 2, se muestran estos resultados.

En cuanto a la variable ser miembro del AMPA
encontramos que las madres que pertenecen al
mismo, informan tener mayores competencias
parentales para colaborar educativamente con
el profesorado (F; 54 = 4.40; p = .037) y com-
petencias para la integracion y participacion
comunitaria (F( 54 = 7.41; p = .007).

GRAFICO 2. Medias en competencias parentales de las madres del grupo de intervencion segiun
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*p<.05; ** p<.01; *** p< .001.
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Segun la tipologia familiar, las madres monopa-
rentales informan tener mayor competencia
parental tanto para la busqueda de apoyo infor-
mal (F, 106 = 4.9; p =.028) como para la btsque-
da de apoyo formal (F, ;o) = 8.74; p = .003).

Cambios producidos en competencias
personales del alumnado cuyas madres han
participado en el programa

Ya comentamos anteriormente que nos parece
interesante recoger los efectos que el programa
ha generado en los hijos e hijas de las madres
del grupo de intervencion. Para ello, los tutores
del alumnado contestaron la escala de compe-
tencias personales coincidiendo tanto al inicio
como al final del programa. Queremos consta-
tar, si estas aumentan por el hecho de conseguir
cambios en las competencias parentales de las
madres. Las competencias personales del alum-
nado analizadas son: competencia de desarrollo
personal y resiliencia; competencia en salud;
competencia morales y emocionales; compe-
tencia cognitivas y competencia para las rela-
ciones sociales.

Se realizaron analisis multivariados de Varianza
(MANOVAS) para la dimension en estudio,

asignando la propia dimension (sus factores) y el
tiempo (pre-pos test) como variables de medida.

En el andlisis de las competencias personales
del alumnado se obtuvo un efecto principal
significativo de la dimension (F, e = 173.27;
p = .000; n’= .75), constatandose que existen
diferencias significativas entre las variables que
componen la misma.

En concreto, se obtuvieron menores niveles de
competencia de desarrollo personal y resiliencia
que competencia de salud, que de competencia
moral y emocional y que de competencia para
las relaciones sociales. Sin embargo, se obtuvo
mayor nivel de competencia de desarrollo perso-
nal y resiliencia que de competencia cognitiva.
De otra parte, se consiguiéo un menor nivel de
competencia moral y emocional que de compe-
tencia de salud y que de competencia para las
relaciones sociales. En cambio, se obtuvo mayor
nivel de competencia moral y emocional que de
competencia cognitiva. Encontramos también
menores niveles de competencia cognitiva que
de competencia de salud y que de competencia
para las relaciones sociales. Finalmente, se obtu-
vieron mayores niveles de competencia de salud
que de competencia para las relaciones sociales.
En el siguiente grafico podemos observar las

GRAFICO 3. Medias en competencias personales del alumnado cuyas madres participaron en el programa
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TabrA 5. Contraste de medidas repetidas pre-post test del alumnado cuyas madres participaron

en el programa

Pretest Postest Tamano de
Competencias personales del alumnado M (DT) M (DT) F gl 2efect(?
1 parcial
Desarrollo personal y resiliencia 3.65 (1.01) 3.80 (1) 8.36™ 1/256 .032
Salud 4.77 (.76) 4.76 (.79) .01 17235 .000
Moral y emocional 3.75 (1.09) 3.85(1.12) 3.54 1/253 014
Cognitiva 3.41 (.98) 3.53 (1) 4.34° 17248 .018
Relaciones sociales 3.91 (1.07) 4.05 (1.04) 5.62" 1/251 022

*p<.05; ** p<.01; *** p<.001.

medias en cada una de las competencias perso-
nales del alumnado.

Asimismo, se obtuvo un efecto principal signi-
ficativo en la variable tiempo de medida
(F1220) = 6.31;p =.013; * = .027), apuntando
a algunos aumentos de las competencias per-
sonales del alumnado tras el programa que
realizaron sus madres (t.sq = -2,43; p = .016).
También se obtuvo una interaccion significati-
va entre la variable competencias personales
del alumnado y tiempo de medida (F ¢ =
2.37; p = .05; m* = .04), indicando que los
cambios fueron diferentes o mas acusados en
unas variables que en otras, tal y como se pue-
de apreciar en la tabla 5.

Los resultados que se muestran en la tabla 5
reflejan los cambios significativos en compe-
tencias personales del alumnado cuyas madres
han finalizado el programa. El alumnado infor-
ma de un aumento de la competencia de desa-
rrollo personal y de resiliencia (F; ,5¢) = 8.36; p
=.004; m* = .032), de la competencia cognitiva
(F1 248 =4.34;p=.036; 1> =.018) y de la com-
petencia para las relaciones sociales (F, s, =
5.62; p = .019; n* = .022), con una relevancia
clinica entre baja y media.

Diferencias postest entre el alumnado cuyas
madres participaron en el programa

(grupo de intervencion) y el alumnado
cuyas madres no participaron

(grupo de control)

Una vez analizados los cambios producidos en
el alumnado cuyas madres participaron en el
programa, vamos a comprobar si estos cambios
difieren de los obtenidos en el alumnado cuyas
madres no participaron. Para la realizacion de
los analisis hemos usado las medias postest de
ambos grupos. En la tabla 6 mostramos la con-
tribucion de cada competencia personal al con-
traste de medidas entre el grupo de interven-
cion y el grupo de control.

En la tabla 6, observamos diferencias significa-
tivas entre ambos grupos en todas las compe-
tencias personales del alumnado. La competen-
cia de desarrollo personal y resiliencia, la
competencia de salud, la competencia moral y
emocional, la competencia cognitiva y la com-
petencia para las relaciones sociales, fueron
significativamente mayores en el grupo de
intervencion que en el grupo de control con
una alta relevancia clinica. En el grafico 4 se
muestran estos resultados.
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TaB1A 6. Contribucion de cada competencia personal del alumnado al contraste de medidas entre el grupo
de intervencion y el grupo de control (ANOVA)

Grupo de Tamaiio de

Competencias personales Grupo de control

del alumnado e MDD : S
Desarrollo personal y resiliencia 3.80 (1.01) 3.44 (.98) 10.30"  1/392 .36
Salud 4.78 (.79) 4.49 (.81) 10.52  1/378 .36
Moral y emocional 3.85 (1.12) 3.5 (1.08) 8.01° 1/389 32
Cognitiva 3.51 (1.02) 3.09 (1.04) 13.61"  1/385 41
Relaciones sociales 4.04 (1.04) 3.64 (.98) 12.637 1/385 39

*p<.05; ** p<.01; *** p<.001.

GRAFICO 4. Diferencia de medias entre el grupo de intervencion y grupo de control en competencias persona-

les del alumnado
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*p<.05; ** p<.01; *** p<.001.
De igual forma queremos ver si al final del pro- Comprobamos como, al final del programa, el
grama existen diferencias significativas en las alumnado en riesgo de AET presenta menos
competencias personales del alumnado segin competencias en todas las dimensiones analiza-
si estdn o no en situacion de riesgo de AET. das. En el grafico 5 presentamos estos resultados.
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GRAFICO 5. Diferencia de medias entre el alumnado en riesgo o no de AET en competencias personales

6

% p< .05; ** p< .01; *** p< .001.

Discusion

Podemos constatar una vez mas que los progra-
mas de educacion parental grupal que siguen
una metodologia experiencial son un recurso
psicoeducativo eficaz para promover las com-
petencias parentales. Hipotetizamos que el
grupo experimental de madres modificaria sus
competencias parentales tras la intervencion.
Nuestra hipotesis se cumplio parcialmente ya
que hubo cambios en varias competencias.
Igualmente se cumplio la hipotesis en el grupo
experimental de alumnado ya que estos si que
mejoraron en todas sus competencias. Estos
resultados van en la misma linea de otros pro-
gramas implementados desde los servicios
sociales municipales para familias en riesgo de
vulnerabilidad social (Alvarez, 2014 Hidalgo,
Menéndez, Sanchez, Lorence y Jiménez, 2011;
Martin, Mdiquez, Rodrigo, Correa y Rodriguez,
2004).

Hemos constatado como al final del programa
se han generado cambios significativos en el
grupo de intervencion en dos competencias: el

.No

riesgo
B Riesgo

desarrollo personal y resiliencia y la busqueda
de apoyo formal de las madres. Cabrera (2013)
afirma que el desarrollo personal y resiliencia
de los/las padres/madres contribuyen al fomen-
to de las competencias personales del menor,
especialmente las cognitivas, las de relaciones
sociales, la moral-emocional vy, sobre todo, la
competencia para el desarrollo personal y resi-
liencia. Por otra parte, la mejora en la compe-
tencia de las madres para la busqueda de apoyo
formal favorece que el centro educativo empie-
ce a ser una buena fuente de apoyo formal para
estas familias cuyos hijos/as estdn en riesgo de
AET, sabiendo que estas son las que menos
contacto tienen con la escuela. La familia con
mayor vulnerabilidad social, con hijos/as con
bajo nivel educativo, a diferencia de aquellas
otras normalizadas, hacen un menor uso de la
escuela como fuente de apoyo formal. Estos
resultados estdn en consonancia con lo que
algunos autores afirman sobre lo que aporta la
educacion parental al fomento y restableci-
miento de las redes de apoyo social (Hidalgo,
Menéndez, Sanchez, Lorence y Jiménez,
2009).
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La eficacia de la implementacion del programa
puede ser observada cuando analizamos las
diferencias entre el grupo de intervencion y el
grupo de control. Las madres del grupo de
intervencion han informado de tener mayores
competencias para la colaboracion educativa
con el profesorado, para promover actividades
fisicas y educativas, de desarrollo personal y
resiliencia, para la busqueda de apoyo formal y
para la integracion y participacion comunitaria.
El hecho de tener una actitud de mayor colabo-
racion con el profesorado y el fomentar en sus
hijos/as mds actividades educativas tiene como
efecto una mayor supervision educativa, aspec-
to crucial para disminuir el riesgo de AET. En
este mismo sentido, Ziomek-Daigle (2010) afir-
ma que en las familias en las que hay una
mayor supervision e implicacion se da un
menor riesgo de AET.

En relacion a la integracion y participacion
comunitaria, implicarse en una actividad for-
mativa fuera del horario escolar favorece la
integracion y participaciéon comunitaria, sobre
todo, por el trato mds cercano que la escuela
ofrece a estas familias y sus hijos/as en riesgo de
AET. Este resultado es importante, ya que NES-
SE (2010) advierte que el trato que reciben
normalmente todos ellos, por encontrarse
mayoritariamente en situacion de vulnerabili-
dad social, hace que suelan ser estigmatizados
por las instituciones y organismos publicos,
generando un efecto contraproducente que
puede aumentar el riesgo de AET.

Las madres, con hijos/as en riesgo de AET y/o
cursando un nivel menor al que les corresponde
por la edad, informan tener menos competencias
para colaborar educativamente con el profesora-
do y para promover en sus hijos/as actividades
fisicas y educativas. Rumberger (2001) afirma
que los/las hijos/as tienen menos probabilidad
de riesgo de AET cuando sus padres/madres
estan mds involucrados en la escuela, supervisan
educativamente, regulan las actividades de sus
hijos/as, les facilitan apoyo emocional y promue-
ven que estos tomen decisiones.

Por otro lado, a medida que aumenta el nivel de
estudio de las madres, estas informan tener
mayores competencias para la colaboracion
educativa con el profesorado, para promover
actividades fisicas y educativas y para el desa-
rrollo personal y resiliencia. Las diferencias
encontradas siempre son entre madres con
niveles educativos con estudios primarios y
madres con estudios de formacion profesional,
bachillerato y universitarios. Rumberger (2001)
coincide en que los/las padres/madres, que tie-
nen un mayor nivel educativo, valoran positi-
vamente el estudio e invierten en el desarrollo
educativo de sus hijos/as, previniendo de esa
manera el AET. De igual modo, el nivel educa-
tivo de los/las padres/madres condiciona positi-
vamente el nivel educativo de sus hijos/as
(Vaquero, 2005).

Otra variable criterio usada ha sido ser miem-
bro o no del AMPA. Haber participado en el
programa y pertenecer a esta organizacion hace
que tengan mejores competencias para colabo-
rar educativamente con el profesorado y para la
integracion y participacion comunitaria. Esto
demuestra claramente su interés por la educa-
cién que reciben sus hijos/as. De igual manera,
NESSE (2010) afirma que el alumnado que
confia en sus padres/madres y, sobre todo, que
ve como estos estan involucrados en la organi-
zacion del centro escolar, tiene mayor probabi-
lidad de continuar estudiando.

Segun la tipologia familiar constatamos que las
madres de familias monoparentales tienen
mayor competencia para la buisqueda de apoyo
formal que las de familias biparentales. Este
dato coincide con los resultados que encontrd
Cabrera (2013), segun el cual la situacion de
monoparentalidad necesita promover un buen
sistema de apoyo para afrontar con mayor
garantia el desarrollo y la educacion de los/las
hijos/hijas. Las familias monoparentales que
carecen de una figura parental o que no tienen
una buena relacion con esta después de la sepa-
racion, se ven expuestas a la presencia de con-
flictos entre los progenitores y al estrés derivado

Bordon 67 (4), 2015, 73-92, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 = 87



Juan Carlos Martin Quintana, Jests Alemdn Falcon, Rosa Marchena Gomez y Rafael Santana Herndndez

de la reduccion de los recursos econdémicos.
Todo ello hace que tengan que buscar mayores
apoyos sociales (Arranz, Oliva, Olabarrieta y
Antolin, 2010; Arranz, Oliva, Martin y Parra,
2010).

Otro de los objetivos del estudio tenia como
finalidad constatar si el alumnado en riesgo de
AET, cuyas madres han participado en el pro-
grama, mejora sus competencias personales.
Hemos observado como, al final del programa,
el alumnado mejora significativamente su com-
petencia para el desarrollo personal y resi-
liencia y su competencia cognitiva. Estas dos
competencias son imprescindibles para la dis-
minucion del riesgo de AET (Marchena, Ale-
man, Martin y Santana, 2015). La competencia
de desarrollo personal y resiliencia y la compe-
tencia cognitiva tienen mayor peso para prede-
cir el rendimiento académico. Al finalizar el
programa, los/las hijos/as de las madres partici-
pantes obtuvieron mayor nivel de competen-
cias personales que los/las chicos/as cuyas
madres no lo realizaron. Es probable que estas
diferencias no se deban solo a la participacion
de sus madres sino también a un cambio en la
forma de ver y de entender a este alumnado por
parte del profesorado del centro escolar, ya que
estos observaron la preocupacion de estas
madres por la educacion de sus hijos/as.

Conclusiones
Una de las conclusiones importantes de esta
investigacion es que se constata la importancia

de la educaciéon parental como recurso para
promover el ejercicio positivo de la parentalidad;
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Abstract

Parental education and parental competences to prevent early school leaving

INTRODUCTION. The programme “Living the adolescence in the family”, adapted for families
whose children are at risk of Early School Leaving (ESL), shows its effectiveness in promoting
parental competences. In the same way, one of the necessary educational answers for reducing ESL
is to work with these families. METHOD. The programme was implemented in 48 High schools
in the Canary Islands, with 60 teachers working on the programme and a total of 654 mothers,
of which 438 belonged to the intervention group and 216 to control group. The children of these
families were also assessed, specifically 538 students, of which 372 were children of the mothers
involved in the programme and 166 belonged to the control group. Two questionnaires were used:
a questionnaire on the perception of parental competences. Maternal version and the Question-
naire of personal competences of the minor (teacher’s version). These questionnaires were applied
simultaneously to both groups, at the beginning and at the end of the programme. RESULTS. The
mothers of the intervention group significantly improved their competences in personal develop-
ment, resilience and those competences related to seeking formal help. In the same way, comparing
the results to those of the control group, the mothers involved in the programme have a signifi-
cantly higher level in all parental competences, with the exception of the competence related to the
seeking informal help. Concerning the children of the participating mothers, they improved their
competences related to personal development , resilience and cognitive skills. Comparing these
with the control group, they had significantly higher levels in all the assessed personal competen-
ces. DISCUSSION. Group parental education with experiential methodology is a very effective
psychoeducational resource to achieve significant changes in parental competences.

Keywords: Parental education, Parental competences, Students’ personal competences, Risk of
Early School Leaving, Family intervention.

Résumé

Education parentale et compétences parentales pour prévenir 'abandon scolaire précoce

INTRODUCTION. Le programme “Vivir la adolescencia en familia“ (“Vivre 'adolescence en
famille*), adapté aux familles qui ont des enfants en risque de tomber a ’ASP (Abandon Sco-
laire Précoce), a prouvé son efficacité pour promouvoir les compétences parentales. De méme,
I'une des actions éducatives nécessaires pour essayer de diminuer '’ASP, c’est le travail avec les
familles. METHODE. Le programme a été mené a bien dans 48 lycées des Iles Canaries, avec 60
professeurs responsables et 654 meéres, dont 438 appartenaient au groupe d’intervention et 216
au groupe de controle. Egalement, 538 enfants de ces famille ont été évalués, dont 372 étaient
enfants des meres intégrées dans le programme, et le groupe controle étant 166. Deux échelles
de mesure ont été utilisées: une, 'Echelle de perception des Compétences parentales (version
des meres), et une autre, 'Echelle des compétences personnelles du Mineur (version des profes-
seurs). Tous les deux ont été appliquées aux deux groupes dans leurs versions initiale et finale.
RESULTATS. Les méres du groupe d’intervention on fait des progrés dans leur développement
personnel et résilience et d’autres concernant la recherche d’un soutien formel. De méme, par
comparaison avec les meres du groupe controle, les meéres participant au programme présentent
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un meilleur niveau dans toutes les compétences parentales étudiées, a 'exception de la recherche
d’un soutien informel. Les enfants des méres participantes ont présenté une meilleur compéten-
ce de développement personnel y résilience, et des compétences cognitives dans un degré plus
élevé que ceux-ci du groupe controle. DISCUSSION. L’éducation parentale groupale basée sur
une méthodologie expérientielle représente une ressource éducative d’'une grande efficacité pour
obtenir des changements importants dans les compétences parentales.

Mots clés: Education parentale, Compétences parentales, Compétences personnelles des éleves,
Décrochage scolaire précoce, Intervention dans les familles.
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INTRODUCCION. En el Renacimiento, la recuperacion de los autores clasicos fue una constante
por parte de los humanistas. Juan Luis Vives hizo lo propio con las ideas de muchos de ellos.
Para la propuesta de educacion politica “vivista”, las ideas de Isdcrates suponen un pilar susten-
tador de primer orden, como lo fueron también para Erasmo. La importancia que el ateniense
concedio a la educacion de los gobernantes para hacer de ellos hombres virtuosos, asi como
su propio pensamiento politico, favorecio la relevancia que le concedieron ambos humanistas.
METODO. En este articulo se hace una comparacion de las circunstancias que condicionaron la
vida de cada uno de los autores y que los aproximan de alguna manera para continuar con una
exposicion de algunas de las principales propuestas isocraticas para la educacion de principes a
la vez que se manifiesta que nuestro humanista les otorgo similar importancia. RESULTADOS. Se
comprueba que, salvando las distancias propias de los siglos transcurridos y de la predominancia
de las ideas cristianas en el Renacimiento, el modelo de gobernante ideal para ambos autores es
muy similar, asi como la apuesta por la educacion de los principes en sabiduria y virtud como el
mejor de los caminos para regenerar las sociedades. DISCUSION. Como en todas las épocas de
la historia, la educacion ética de las personas dedicadas a las labores de gobierno sigue siendo
una preocupacion aun en nuestros dias. Cabe reflexionar sobre si, en las condiciones actuales
en que se encuentran las sociedades occidentales, las propuestas de hombres como Isocrates y
Vives siguen teniendo validez.

Palabras clave: Historia de la Educacion, Formacion ética, Humanismo, Educacion humanistica,
Teorias educativas, Papel de la educacion.
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El siglo XVI fue una época convulsa para Euro-
pa, sumida en una crisis que abarco varios
ambitos: comenzaron a consolidarse los esta-
dos nacionales forzando los ultimos coletazos
del feudalismo; las rivalidades por ocupar el
trono imperial entre Carlos I de Espana y Fran-
cisco I de Francia y la no aceptacion del resul-
tado por parte del segundo supusieron una
situacion de constantes guerras entre ambos
estados y sus respectivos aliados; a todo ello
hay que sumar la seria amenaza que suponia el
avance de los turcos por el continente; los efec-
tos de las guerras cristalizaron en un gran
aumento de la mendicidad y del numero de
impedidos en las ciudades agudizando la sensa-
cion de crisis social en las principales ciudades
europeas; en el terreno religioso la situacion
culminé con la reforma protestante; en lo edu-
cativo se produjo el choque entre escolasticos y
humanistas, pendientes los unos de mantener
una forma de transmision de los saberes ante el
empuje de los otros que venian con nuevas
ideas y formas de concebir la educacion.

En ese contexto fueron muchos los intelectua-
les europeos que trataron de reformar al hom-
bre para regenerar sus sociedades. Entre ellos
destacan los componentes del humanismo del
Norte, un movimiento que se distinguiod, entre
otras cosas, por proponer una regeneracion
politica y social que encontraba como principal
causa de la crisis la falta de interés de los hom-
bres por contribuir al bien comun y que tenia
en su argumentario de remedios uno de sumo
interés: la importancia concedida a la educa-
cion politica. Las obras dedicadas a la educa-
cion de principes, que ya contaban con una
tradicion de siglos, fueron numerosas y los mds
insignes humanistas del Norte hicieron su
aportacion al género. Entre estas obras desta-
can La educacion del principe cristiano de Eras-
mo de Rotterdam y la Utopia de Tomds Moro.

Tal educacion politica se caracteriza por poner
el acento en el cultivo de las virtudes (destacan-
do la caridad cristiana) en aquellos hombres
destinados al ejercicio del poder partiendo del

siguiente razonamiento: “Si el principe alcanza
la virtud completa, esto le hard plenamente
cristiano; y si es plenamente cristiano, esto le
capacitard a echar las bases de la republica per-
fecta” (Skinner, 2013: 245).

Una consecuencia de anteponer la virtud en el
ejercicio de la politica es que para conseguir
gobernantes virtuosos los humanistas del Norte
vieron como mejor camino posible la educa-
cioén en los studia humanitatis.

Entre estos humanistas hay que situar en lugar
de relevancia al valenciano Juan Luis Vives,
arquetipo de humanista europeo, quien en sus
obras disenio un principe modelo para la cris-
tiandad.

Vives obedece al prototipo de humanista de la
Europa del emperador Carlos V, “un reforma-
dor que desde la gramatica a la politica todo lo
utiliza para su pretension de renovar al hombre
y a las sociedades” (Maravall, 1999: 126). Un
hombre que estudia las artes del lenguaje no
para tener un discurso estéticamente perfecto,
sino que poner el énfasis en tener un discurso
elegante a la vez que eficaz con el que obrar
bien y ensenar a obrar bien'. Alguien que cuan-
do estudia la historia lo hace cargado de la
razon de pensadores como Aritoteles, Jenofon-
te, Polibio o Ciceron, concibiéndola como un
curso de acontecimientos que obedecen a una
estructura de ciclos recurrentes, lo que la con-
vierte en maestra de vida, en metodologia de
ensefianza y en la fuente donde obtener un
sinnimero de conocimientos practicos traidos
del pasado para aplicar a la resolucion de los
problemas del presente. Alguien que no lee a
los clésicos solo por placer, sino porque vivie-
ron problemas que vuelven y porque aportan
ideas para resolverlos.

En su afan reformista fueron muchos los auto-
res de la antigtiedad grecolatina de los que
nuestro humanista recuper6é conocimientos,
pero a efectos del cambio politico mediante la
educacion de los gobernantes interesa destacar
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en este articulo a uno de ellos en particular:
Isocrates.

Vives no fue el primero que decidi6 recuperar
al ateniense para educar a los principes. Eras-
mo de Rotterdam ya lo habia hecho en La
educacion del Principe cristiano, en cuya dedi-
catoria a Carlos V manifiesta haber utilizado
las ideas isocraticas sobre el gobierno del rei-
no acomodandolas a la fe cristina. Erasmo
reconoce la importancia del pensamiento de
Isocrates en esa dedicatoria con las siguientes
palabras: “Yo demostraré a la latinidad el pre-
cepto de Isocrates sobre la administracion del
reino”, y su posibilidad de acomodo a la fe
cristiana cuando manifiesta acto seguido, “si
este sofista instruy6 a no sé qué reyezuelo o,
mejor dicho, tirano, y el pagano forma al paga-
no, yo, que soy tedlogo, instruyo a un principe
inclito e integérrimo; yo cristiano a un cristia-
no” (Erasmo de Rotterdam, 1996: 6).

El momento preciso en el que Vives conoci6 la
obra del ateniense es dificil de determinar, si
bien puede aventurarse que tal conocimiento
tuviera lugar a través de dos vias:

a) Unaindirecta, a través de la lectura de La
educacion del principe cristiano de Eras-
mo que pudo servir como motor impul-
sor a Vives para leer a Isocrates y sacar
sus propias conclusiones.

b) Y otra directa, con la lectura de las obras
del ateniense por el propio Vives, quien
tradujo al latin dos discursos que dedico
al cardenal Wolsey, concretamente Ni-
cocles y Areopagitico, considerando que
eran un regalo digno de un canciller de
Inglaterra dada la utilidad de su conteni-
do para quien ejerce labores de gobierno.
No serian solo estos dos discursos los
que leyera y pasara por el tamiz de la fe
cristiana nuestro poligrafo a juzgar por
la coincidencia de ideas que pueden ver-
se comparando las obras de uno y otro,
asi como por referencias a los mismos
que aparecen en los escritos de Vives.

Independientemente de la via por la que Vives
dio con Isdcrates el resultado fue una compren-
sion formidable del pensamiento pedagogico-
politico del ateniense y una asimilacion del
mismo tan profunda como para trasladarlo y
acomodarlo de la Antigtiedad a la Modernidad
con el fin de llegar a tener como gobernante al
principe cristiano ideal.

El motivo de la preferencia de Vives por Isocra-
tes no puede conocerse con exactitud pero
existen factores que los aproximan como que
ambos vivieron en épocas caracterizadas por
crisis profundas de sus respectivas sociedades
que les llevaron a plantearse como necesidad y
como objetivo fundamental la regeneracion de la
condicion del hombre por un medio imprescin-
dible y tnico a su entender, la virtud en todos los
ordenes de la vida, empezando por la politica.
Para ello entendieron imprescindible la educa-
cion ética y practica de los gobernantes. Segin
Rovira (2012), a lo largo de la historia y ante
situaciones de crisis en el terreno de la politica
se ha optado siempre entre dos alternativas:

“la incorporacion a la dirigencia politica de
nuevas generaciones y/o de nuevos estilos
—lo que ha dado en llamarse la regeneracion
de la dirigencia—, y una opciéon mads a largo
plazo que ha sido preferida por destacados
filosofos politicos: concentrarse en la buena
formacion ética y técnica de los futuros
gobernantes” (Rovira, 2012: 27).

Vives e Isocrates son exponentes de la apuesta
por la segunda alternativa, la educacion ade-
cuada de quienes van a gobernar.

Aparte de esta apuesta por la educacion politi-
ca, algunos lugares comunes que se aprecian en
las vidas y obras de los dos autores son consi-
derados a continuacion.

En primer lugar hay que tener en cuenta la
mencionada similitud de contextos: la vida de
Isocrates se vio marcada por las continuas gue-
rras entre pueblos hermanos, los griegos en la
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Guerra del Peloponeso, y por la guerra ante un
enemigo exterior, los persas en las Guerras
Médicas; la de Vives, por las guerras entre los
principes cristianos y por la guerra contra los
turcos. El ateniense aspiraba a la union de
todos los pueblos griegos, el valenciano a la
union de la cristiandad.

Segundo, ambos veian con preocupacion que
los gobernantes de su tiempo actuaban en
muchas ocasiones de maneras poco rectas y
olvidadas del bien comun.

Tercero, mostraron interés tanto por los asun-
tos de la politica interna como de la politica
exterior y fueron hombres de paz. Isocrates
defiende la igualdad de todos los griegos lo
mismo que luego Vives la de todos los hom-
bres. Si uno es un panhelenista, el otro es un
defensor a ultranza de la cristiandad como uni-
dad sociopolitica y religiosa.

Otro rasgo que acerca a ambos pensadores es la
coherencia que mantuvieron en el desempeno
del rol de consejeros y educadores de hombres
de gobierno de sus respectivas sociedades, pues
aunque el ateniense sea acusado de vaivenes en
sus ideas politicas’, al menos en cuanto a la que
considera mejor forma de gobierno, si que
demostro coherencia en la defensa de un con-
junto de ideas. Por su parte, Vives, se mostro
firme defensor de la monarquia a condicion de
que el rey fuera sabio y virtuoso’.

El ideal de educacion politica isocratico, des-
pués adoptado y acomodado por Vives, puede
resumirse en los siguientes puntos en los que se
comparan los consejos de ambos autores a sus
respectivos gobernantes:

1. Exaltacion del valor de la palabra y la reto-
rica como medio de accion politica. O, lo que
viene a ser lo mismo, relacion entre poder y
buen uso de la palabra. La oratoria es conside-
rada una herramienta del saber y del poder, y el
gobernante hara uso de ella para dirigir al pue-
blo. Por ello es preciso que el gobernante reciba

una buena formacion, antes que como gober-
nante como orador capaz de pronunciar los
mejores discursos. Respecto a los discursos,
Isocrates manifiesta lo siguiente:

“Yo acepto todos los discursos, incluso los
que pueden ayudarnos poco, pero considero
que los mas bellos, los mds dignos de un rey
y los mas adecuados a su caracter son los
que nos aconsejan sobre la manera de vivir
y sobre la politica, y de estos, cuantos
ensefian a los soberanos como deben tratar
al pueblo, y a los subditos como deben tra-
tar a los sefores; pues veo que gracias a
ellos las ciudades resultan mds felices e
importantes” (Isocrates, 1979: 287-288).

Vives, en el Libro II de Las Disciplinas, concede
no menor importancia a la retorica, la parte del
lenguaje que mueve los afectos. La denomina
“Arte de bien hablar” y dice de ella que “es de
una eficacia extraordinaria, tiene un poder
excepcional y se hace indispensable para todos
los trances de la vida.” (Vives, 1997: 169). Su
poder reside en que moviliza los afectos del
alma, las pasiones y la razon, y hace manifiesta
la voluntad de quien habla, y en su gran poten-
cia para movilizar al auditorio. Por ello sera
preciso para cualquier hombre de gobierno usar
un lenguaje decoroso y apropiado segin las per-
sonas a las que se dirija, los lugares y los momen-
tos, coherente y sin inconveniencias. Pues la
palabra “es la causante de los bienes y de los
males mas descomunales” (Vives, 1997: 170).

Desde el punto de vista de la formacion del
politico la retérica es muy relevante pues la
convivencia de la sociedad se gobierna desde
dos instancias, la palabra, de efectos inmedia-
tos, y la justicia, lenta y silenciosa. El gober-
nante deberd ser un brillante orador para
ganarse al pueblo y alcanzar sus fines, pues

los hombres aceptan de buen grado ser gober-
nados por quien consideran que es justo, pero
quieren como jefe y gobernante, confiandose a
¢l por entero, a quien tiene mas dominio de la
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palabra y esta mejor preparado para hablar, pues
consideran que en el espiritu del orador reside la
misma fuerza que experimentan en el rio del
espiritu, en la palabra (Vives, 1997, I: 199).

Idea que confirma en El arte retérica cuando afir-
ma que en toda sociedad son mejor considerados
aquellos que mejor uso hacen de la palabra y que
“domina entre los hombres quien estd especial-
mente preparado para hablar” (Vives 1998: 11).

Sobre cuales son los mejores discursos debio
compartir criterio con el ateniense al incluirlo
entre los elegidos, traducirlo para Wolsey y
declarar que lo habia hecho suyo.

2. La vinculacion de los conceptos de poder
politico y la felicidad de la ciudad. Segun Iso-
crates, la segunda depende de la sintonia y bue-
na armonia entre gobernantes y gobernados, o
sea, de una optima disposicion de animo de
unos para con otros. Esta relacion entre poder
del gobernante y felicidad del pueblo tiene dos
partes: una, el gobernante debe querer al pueblo
y velar por su bien si desea mantenerse en el
poder y gobernar desde la calma. Esta idea se
completa con el consejo de gobernar desde el
afecto para conservar mas seguro y por mas
tiempo el gobierno: “Preocupate del pueblo y
procura en todo mandarles con afecto, pues
sabes que de las oligarquias y de las demas for-
mas de gobierno duran mds tiempo las que
mejor cuidan al pueblo” (A Nicocles, 15-16). La
segunda es el deber de obediencia del pueblo,
recogida magistralmente en la parte final del
Nicocles en la que el rey resume su discurso
sobre los deberes del pueblo con las siguientes
palabras: “es preciso que os comportéis respecto
a mi poder como creéis que se deberian compor-
tar con vosotros vuestros subordinados” (Isocra-
tes, 1979: 300). Para, a continuacion, anadir:

“Si hacéis esto, ¢para qué hablar mds de las
consecuencias? Pues si yo me mantengo igual
que antes y hay obediencia por vuestra parte,
pronto veréis que vuestra vida progresara,
que mi poder aumentard y que la ciudad

resultard mas prospera. A cambio de tales
beneficios no hay que descuidar nada, sino
soportar cualquier clase de trabajos y peli-
gros; vosotros podéis realizar esto sin que-
brantos, siendo leales y justos” (Isocrates,
1979: 300-301).

De todo lo cual se deduce que Isocrates consi-
deraba necesario el consenso del pueblo para el
buen gobierno unido a la debida obediencia.

También para Vives el consensus populi es un
factor que legitima el poder politico de los prin-
cipes, que necesitan el acuerdo y la aprobacion
de los subditos, su aceptacion de colaborar, y al
que en su Sobre la concordia y la discordia en el
género humano identifica con el buen querer por
parte de la ciudadania hacia quien los esta gober-
nado. Para Vives (1999d) este criterio legitima-
dor del poder es fundamental, dado que “ningan
imperio estd seguro si no se ve protegido por la
bienquerencia del pueblo” (Vives, 1999d: 202).

El valenciano contempla el consenso entre
gobernantes y gobernados como uno de los pila-
res fundamentales en los que se debe sustentar el
poder y defiende que los gobernantes deben
tener presente en todo momento que necesitan
tener el apoyo y el consentimiento de los stubdi-
tos para mantenerse en su posicion de primacia,
pues, “;qué nifio o vieja ignora que los mads
grandes imperios son fuertes por el consenso
general, y que se convertirian en nada si nadie
obedece?” (Vives, 2004b: 82). Sin el consenso
del pueblo el principe no podra hacer valer su
autoridad, la derivada del buen hacer y del pres-
tigio, ni obtendra el respeto que esta conlleva, y
perdera el afecto de los subditos, lo cual implica
el riesgo de tener que hacer uso de métodos y
formas de gobierno que le acerquen, si no le
conviertan, en un tirano. Esto ultimo fue apun-
tado por el padre Gomis (1946), cuando escribio
que para Vives “si no es acatado ni querido el
principe derivara en tirano” (Gomis, 1946: 73).

En el Didlogo de Mercurio y Caron (obra que se
creia de Valdés, atribuida a Vives por Calero) es
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donde de forma mas clara y directa Vives pone
de manifiesto la necesidad que tiene el principe
de contar con el consenso de su pueblo,
hablando de la existencia de un pacto entre
gobernante y gobernados que supone derechos
y obligaciones para ambas partes. Estas pala-
bras, puestas en boca del rey Polidoro, reflejan
lo que Vives pensaba al respecto:

“Cata que hay pacto entre el principe y el
pueblo; que si tu no haces lo que debes con
tus stibditos, tampoco son ellos obligados a
hacer lo que deben contigo. ;Con qué cara
les pedirds tus rentas si tu no les pagas a ellos
las suyas? Acuérdate que son hombres y no
bestias, y que tu eres pastor de hombres y no
de ovejas” (Vives, 1999f: 226-227).

Como en el caso de Isocrates, para Vives el con-
senso se sustenta en el buen gobierno del princi-
pe y la obediencia del pueblo, pues cree que
“todos los principes han de ser respetados, que
hay que obedecerlos sean quienes sean, y que
ademas a los buenos se les debe el afecto y el
apoyo a manos llenas” (Vives, 1999¢: 105) pero
que “la obediencia puesta en malos fundamen-
tos no puede durar” (Vives, 1992:169) dado que
los hombres no desean obedecer a gobernantes
que no sean dignos de tal ocupacion.

3. Segun Isdcrates, el gobernante ha de guiar a
los suyos politica y moralmente, debe ser un
lider politico y moral, con primacia de la segun-
da dimension sobre la primera: para el ateniense
la autoridad moral esta por encima y dirige a la
autoridad publica. El modelo de rey ideal apare-
ce en Evagoras, de quien dice reunia todas las
cualidades que debe poseer un buen rey:

a) En primer lugar, poseia muchas virtu-
des: desde nino belleza, fuerza fisica y
prudencia, a las que se sumaron con los
anos el valor, la sabiduria y la justicia
(virtud superior junto con la pruden-
cia) “en el mas alto grado cada una de
ellas” (Isocrates, 1979: 309). A ello au-
naba que “estaba muy dotado de talento

b)

c)

d)

e)

y era capaz de dirigir convenientemente
la mayoria de sus empresas” Isdcrates,
1979: 313), a pesar de lo cual nada deja-
ba a la improvisacion.

Por otro lado, alcanzo el poder de for-
ma honrada y justa con la ayuda divina.
Y en el ejercicio del gobierno mostraba
preocupacion por los asuntos publicos,
gobernaba con amor pero con firmeza,
“castigando a los culpables de acuerdo
con la ley” (Isocrates, 1979: 314), para
lo cual demostré que era buen conoce-
dor de todos los ciudadanos, de sus in-
tenciones y con capacidad de anticipa-
cion ante las amenazas.

Ademds, se dejaba aconsejar a pesar de
no tener necesidad de ello en muchas
ocasiones, deliberando siempre con sus
amigos,

Asimismo, en su proceder diario, “era
majestuoso no tanto en su arreglo perso-
nal como en la organizacion de su vida”
(Isocrates, 1979: 314); era coherente con
sus palabras, magndanimo, mostraba gran
capacidad de autocontrol y “dominaba
sus placeres, pero no se dejaba llevar
por ellos” (Isocrates, 1979: 315); y no se
confiaba a la suerte, sino a su propio es-
fuerzo. En este sentido, Isocrates consi-
dera como fin primordial de la educacion
el autodominio: “Gobiérnate a ti mismo
no menos que a los demds, y piensa que
lo mas propio de un rey es esto: no ser
esclavo de ningun placer, sino dominar
las pasiones mds que a los ciudadanos”
(Isocrates, 1979: 277). Solo quien sabe
autogobernarse esta en condiciones de
gobernar a sus conciudadanos.

En definitiva, demostré6 una superiori-
dad sobre todos los demas que le legiti-
maba como ejemplo para su pueblo, idea
que se repite en Nicocles, poniendo en el
discurso del propio rey estas palabras:

“Ademads, también crei conveniente que
los reyes fueran mejores que los ciudada-
nos particulares, ya que también tienen
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honores mayores, y que seria vergonzoso
que obligaran a los demas a vivir orde-
nadamente, y ellos mismos, en cambio,
no actuasen con mds prudencia que sus
gobernados” (Isocrates, 1979: 295).

Todas estas cualidades y buenas formas en el
ejercicio del poder constituyen ensefianzas
transmitidas a los gobernantes por Vives en sus
escritos:

D

El principe debe ser virtuoso. El cata-
logo de virtudes propuesto para todo
buen gobernante es amplio destacando
la prudencia (que permite evaluar las
circunstancias y tomar la decision ade-
cuada a las mismas), la justicia (apli-
car la ley con equidad), junto con la
sabiduria y la caridad. En carta al rey
portugués Juan III enumera otras vir-
tudes complementarias: “diligencia, in-
dustria, mansedumbre, magnanimidad,
munificencia, constancia y lealtad” (Vi-
ves, 1978: 564). El ejercicio del gobier-
no debe tener su base sustentadora en
la virtud para que el gobernante esté
en condiciones de alcanzar su fin pri-
mordial, el bien comun, facilitador de
la prosperidad de los reinos. Para ello el
rey tiene que tener como meta y recom-
pensa ser virtuoso. Si el rey se siente re-
compensado con alcanzar la virtud por
medio de todas sus obras estard siempre
satisfecho, y otro tanto su pueblo (Vi-
ves, 1999f).

2) El acceso al poder debe producirse por

3)

medios licitos y sin violencia, tal como
lo reconoce en Carlos V: “tu poder queda
demostrado con tantos reinos, consegui-
dos no con la sangre y la muerte de hom-
bres, sino recibidos de tus antepasados
en herencia, uniendo en matrimonio...”
(Vives, 1999d: 124).

El principe debe conocer bien a sus stib-
ditos, sus problemas, los asuntos que ten-
gan entre ellos. Y no solo a sus subditos,
también al resto de los hombres con los

4)

5)

6)

que se relacione. El consejo es: “Procura
siempre de saber de la natura y costum-
bres, no solamente de tus subditos, mas
también de los extranios” (Vives, 1999f:
229).Y hacer las cosas provechosas a los
subditos antes de que le sean solicitados
por estos.

La preocupacion por el bien comun es
el primer deber del gobernante porque
“un estado es justo y un poder es saluda-
ble si las preocupaciones y las determi-
naciones de los gobernantes van referi-
das al bien publico” (Vives, 2004b: 82).
En este sentido advierte al archiduque
Fernando en una carta en 1520 que el
gobernante debe buscar el bien publico
“y debe estar persuadido de que en el
momento en que inauguré su mandato,
asumio6 los anhelos y la voluntad de su
pueblo y se despojo de los suyos pro-
pios” (Vives, 1978: 208). Porque el bien
comun es requisito para la bonanza y la
convivencia pacifica de los pueblos pues
“anda de la mano y estrechamente unido
a la prosperidad y bienestar espiritual de
estos mismos pueblos, de tal suerte que
no puede separarse una cosa de la otra”
(Vives, 1978: 415).

Ejercer el poder desde el afecto a los stub-
ditos, pues en opinién de Vives (1999e)
es el amor lo que hace posible el buen
gobierno:

“Porque nadie puede complacerse en
cosa alguna, si no la ama y no le resulta
agradable y querida; por esto es necesa-
rio que el que rige y el que administra,
ame aquello que dirige con su gobierno,
[...], enfocandolo todo al provecho del
que es gobernado (que esto es precisa-
mente regir y gobernar), no al suyo pro-
pio” (Vives 1999e: 307).

Buscar el amor de los stubditos antes que
el temor. Si el principe es amado por los
suyos reinard en paz y se sentira pro-
tegido por ellos en la seguridad de que
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7)

8)

9)

nada quieren contra ¢l; de lo contrario,
si el vinculo entre principe y pueblo es
el temor, el principe debe saber que los
suyos desearan su caida. De ahi el conse-
jo: “Procura ser antes amado que temi-
do, porque con miedo nunca se sostuvo
mucho tiempo el sefiorio” (Vives, 1999f:
224).

Demostrar firmeza en la aplicacion de la
ley. El principe debe mostrarse firme en
la aplicacion de las leyes llegando a ser
inflexible y severo cuando los delitos lo
requieran como dice en carta a Juan III,
rey de Portugal (cf. Vives, 1978: 564).
El principe debe ser una persona abierta
al consejo; pues a nadie le hace mas falta
que a aquellos que tienen las maximas
responsabilidades en la sociedad, dejarse
aconsejar es muestra de sabiduria. Asi se
lo dijo a Enrique VIII:

“la sabiduria, que consiste en ser acon-
sejado, ser enseniado, ser corregido; ejer-
cicios no menos necesarios que a los
demas hombres para el principe, esto es,
el hombre que necesita mas experiencia
que los particulares, en la medida en que
mds asuntos y mds importantes depen-
den de la prevision y de la determinacion
de uno solo. Ningun hombre sin la ins-
truccion y sin consejero ha sido suficien-
temente equipado para la sabiduria. Ne-
cesita maestros, experiencia y personas
que le muestren y le corrijan los errores
a fin de pulir el espiritu, de por si tosco”
(Vives, 1999b: 81).

Vives (1999d) también propuso el au-
togobierno como una de las principales
virtudes: antes de gobernar un reino, el
principe debe de saberse capaz de gober-
narse a si mismo, lo cual requiere de un
proceso de reflexion serena acerca de esa
capacidad: “examinate antes y piensa si
puedes gobernarte a ti mismo y lo que ya
posees; si has conseguido esto, entonces
ciertamente sal fuera para gobernar otras

tierras” (Vives 1999d: 257), porque “la
verdadera grandeza del principe consiste
precisamente en juzgar de las cosas mejor
que el vulgo y, ante todo, en gobernarse
a s mismo ¢él, que tiene bajo su potestad
a tantos miles” (Vives 1999d: 271). Con
esta cualidad el principe sera capaz de
evitar la toma de decisiones precipitadas
que puedan llevarle a obtener resultados
perjudiciales para si o para sus stbditos,
evitara los accesos de colera y con ello
las disensiones y discordias que le hacen
rebajarse en su condicion de principe a
la de un mero particular.

10)En su proceder diario ha de ser mode-
rado, “no mirando lo que puede, mas lo
que debe hacer” (Vives, 1999f: .225).

11)Para Vives, el principe debe ser superior
al resto de los hombres tanto en virtud,
como en sabiduria y en comportamiento.
Respecto a la primera aconseja “cuanto
sobrepujas a los tuyos en honra y digni-
dad, tanto debes excederlos en virtudes”
(1999f: 224); respecto a la segunda, el
gobernante debe ser un sabio, “;qué otra
cosa es el verdadero principe que un sa-
bio con poder publico?” (1999d: 271); y
respecto a su comportamiento, el gober-
nante debe saber que es un espejo para
los stibditos, que tal como sea ¢l lo sera
su pueblo por lo que su comportamiento
habra de ser necesariamente el mejor.

4. Isocrates concede gran importancia a la
eleccion de buenos consejeros, ya que el rey
debe saber “que un buen consejero es mas til
y mas propio de un soberano que todas las for-
tunas. Piensa que haran mas grande tu reinado
quienes puedan ayudar mds a tu inteligencia”
Isocrates, 1979: 282).

Para Vives (1999e) los consejeros deben ser
considerados respecto del principe como:

“su espiritu, su pensamiento y su juicio y, por
ello, la salvacion del estado. Pues ellos refre-
nan también las pasiones de los principes, y

100 * Bordon 67 (4), 2015, 93-105, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Las ideas de isécrates en la concepcion del principe cristiano de Juan Luis Vives

contienen sus impulsos vehementes, y cuan-
do aquellos se arrebatan mas alld de lo que
conviene, los disuaden y los detienen” (Vives
1999e: 297).

Por ello aconseja al principe extremar el cuida-
do en la eleccion de las personas destinadas a
aconsejarle y a conocer los asuntos delicados
del reino, que deberan ser un niimero reducido,
siguiendo la consigna de Salomon de querer y
hacer bien a muchos, pero no confiar secretos a
cualquiera. En la Escolta del alma anade, “elige
bien a quien puedas depositarlos seguramente,
y seguir su consejo con provecho; eso no es
falta de caridad” (Vives 2004a: 287). A la hora
de proceder a esta eleccion ha de tener en cuen-
ta que retnan las siguientes condiciones: “que
sean muy prudentes, que tengan experiencia
del mundo, gravedad en sus decisiones y gran
moderacion” (Vives, 1988: 103).

5. Para Isocrates los limites del poder no
deben ser ni la constitucion ni las leyes, sino
la justicia y la virtud moral. Por ello es parti-
dario de que haya pocas leyes, pero justas y de
facil cumplimiento e interpretacion para evitar
que sean fuente de discordias. “Busca leyes
totalmente justas, convenientes, concordantes
entre si, que hagan lo mas breves posible las
discusiones de los ciudadanos y mads rapidas
sus reconciliaciones; pues todas estas deben ser
las cualidades de unas leyes bien establecidas”
(Isocrates, 1979: 273).

Vives también antepone la justicia a las leyes y
en Las Disciplinas I opina que debe existir un
cuerpo de leyes que regule la convivencia en
comunidad cuyo fin es buscar el bien y la equi-
dad, pues

“la equidad es el alma de las leyes, su fuerza,
su energia, sustraida la cual se destruyen nec-
esariamente las leyes con la muerte, porque
nada hay mds injusto que las que no se
inspiran, ni se rigen por la bondad y la equi-
dad. La ley no puede cuidar de todo, la equi-
dad esta presente en todo” (Vives 1997: 306).

dado que las leyes, por principio, son iguales
para todos y no pueden alcanzar todos los
casos, pero si la equidad entendida como la
justicia aplicada a cada caso particular. Alli
donde haya justicia y bondad ningun trabajo
tendran los jueces y magistrados. Las leyes
deberan ser pocas, factibles, claras, redactadas
en la lengua del pueblo, motivadas y consen-
suadas. Solo asi se constituiran normas a las
que se ajuste el comportamiento de la gente.

6. La historia como fuente de conocimiento.
Isocrates tenia como modelo los valores por los
que se regia el gobierno de los padres de la
democracia ateniense, y no dudé en poner
como ejemplos de buenos gobernantes a perso-
najes de aquel pasado que anoraba, como Clis-
tenes o Solon, para que sirvieran de referencia
a los atenienses con los que convivio.

Del mismo modo para nuestro humanista la
historia es una disciplina clave por cuanto pro-
vee al hombre de la experiencia de quienes le
precedieron, consciente de que nadie puede
llegar a conocerlo todo por la experiencia vivi-
da en primera persona. Por otra parte, la Histo-
ria educa la prudencia. Ademas, Vives concede
a la Historia otra dimension educativa: al mar-
gen de ser una disciplina de conocimiento
constituye un método pedagdgico, un modo de
ensefiar que contribuye a la perfeccion de la
erudicion y de la moral del hombre. Para com-
probarlo basta leer su Concordia donde los
consejos a Carlos V seguidos de ejemplos de la
historia son una constante.

7. El valor de la paz. Isocrates fue consciente
de los males que causaban las guerras para su
ciudad y para todos los ciudadanos, a los que
advierte en su discurso Sobre la paz que las
contiendas bélicas los hicieron mas pobres, los
enemistaron con el resto de los griegos y agota-
ron a la polis, causando inseguridad, pobreza y
desorden. Por el contrario, la paz asegura
mayores recursos econdomicos, ausencia de tri-
butos abusivos, vivir sin miedos y el auge del
comercio.
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“Y lo mds importante: tendriamos a todos
los hombres como aliados, no por la fuerza,
sino por conviccion, y nos acogerian no por
nuestro poderio en momentos de seguridad
para desertar en los de peligro, sino que se
portarian con nosotros como deben hacerlo
auténticos aliados y amigos... En cambio,
quienes viven con piedad y justicia, pasan
con seguridad el tiempo presente y tienen
las mas dulces esperanzas para la eternidad”
(Isocrates, 1980: 16).

De la misma opinion era Vives, quien no cejo
en sus esfuerzos por conseguir que los gober-
nantes de su tiempo dejaran las guerras entre
ellos y firmaran una paz duradera, contem-
plando como unica guerra posible la destinada
a echar a los turcos de la cristiandad. En este
afan pacificador no dudo en dar a los princi-
pes consejos como los siguientes: “hay que
poner todo el empeno en no emprender una
guerra a la ligera y que no hay que cambiar
una paz segura por la esperada victoria”
(Vives, 1999b: 88); la guerra debe quedar
como ultimo remedio y ante necesidades
inevitables tras haber agotado sin resultados
las demads soluciones posibles; “determinate
de nunca hacer guerra por tu enemistad ni por
tu interés particular; y cuando la hubieres de
hacer, no sea por ti, sino por tus subditos,
mirando primero cudl les estara mejor, tomar-
la o dejarla” (Vives, 1999f: 229); no ponerse
de parte de ninguno de los contendientes en
las guerras ajenas con el tnico fin de aumen-
tar honor y fama; no ambicionar ni ocupar
territorios ajenos pues “jcuanto mejor seria
pensar en el modo de gobernar bien lo adqui-
rido que en el de conseguir nuevas posesio-
nes!” (Vives, 1999c: 107). Y ensalza la paz
como muestra este pasaje:

“El pueblo es bueno en la paz, y por eso es
obediente y dispuesto; en la guerra es sal-
vaje, perverso y lo rehtuye todo. Las artes de
la paz son dulces y maravillosamente
adecuadas a tu cardcter apacible; en la
guerra todas las cosas son sangrientas e

inhumanas. El propio principe estd atemori-
zado y asustado” (Vives, 1999b: 88).

En otras palabras, en la guerra hasta el buen
principe corre el riesgo de tener que degenerar
en tirano para conservar el poder y conseguir
sus fines.

8. Isocrates considera que la educacion del
gobernante es imprescindible y debe ser
mejor que la del resto. Para ello es necesario
que los educadores de los reyes sean los mejo-
res, pues del beneficio de la educacion del
gobernante se favorecen tanto los propios
gobernantes como los gobernados, los unos
con la consolidacion de su propia autoridad,
los otros con constituciones y leyes mds propi-
cias (Isocrates, A Nicocles).

Para Vives la educacion del hombre destinado al
mando debe ser la mas completa de todas pues a
nadie conviene mas la sabiduria que al rey. Por
lo que respecta a los maestros, deben reunir jui-
cio, experiencia y prudencia, amén de un com-
portamiento virtuoso. Por ello, el programa que
propone para la educacion del gobernante, como
para cualquier aspirante a sabio, estd nucleado
por las artes del lenguaje (gramatica, dialéctica y
retérica) complementadas por las disciplinas
que sirven para cultivar el espiritu (filosofia
natural e historia) y por el derecho. Mds la edu-
cacion religiosa como cumbre de toda forma-
cion, pues para Vives la religion es “el elemento
basico de una verdadera formacion humana e
integral” (Cdrceles, 1993: 155-156).

Como conclusién puede decirse que Isocrates
supuso una fuente de inspiracion para Vives
por cuanto hace una propuesta de mejora del
gobernante desde una educacion que debe pri-
mar el cardcter practico, la utilidad, para bene-
ficio de toda la comunidad. Y esta utilidad debe
guiarse desde la virtud moral. En palabras de
Guzman (1979), “Isocrates preconiza una edu-
cacion que sea util para la vida ordinaria; pero
la utilidad ha de estar regida por un criterio
moral” (Guzman, 1979: 34).
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Lo que aporté Vives al ideario isocratico de
educacion politica fue identificar el componen-
te moral de esa educacion con el de la fe catoli-
ca, algo sencillo para una persona creyente y
que, entre otras cosas, habia escrito los comen-
tarios a La ciudad de Dios de san Agustin y habia
visto como Erasmo habia hecho otro tanto.

Contar con gobernantes bien formados y com-
petentes a la par que rectos en su proceder es
un deseo que se repite en nuestras sociedades a
lo largo de la historia, también ahora. De ahi
que las ideas de hombres como Isocrates y
Vives respecto a la educacion politica sigan
teniendo vigencia en la actualidad.

Notas

! El compromiso ético es una constante en los manuales de retorica de los autores espanoles del siglo XVI, que
aunan elocuencia y valores morales. Esto se confirma, ademas de en Vives, en hombres posteriores como Sanchez de
las Brozas (1984), quien en su Tratado de dialéctica y retérica dice que “hay que recurrir a lo util y honesto” (Sanchez
de las Brozas, 1987: 267), o en Arias Montano, para quien “el afan del orador consistira en unir utilidad y honradez
y convencer a la gente con ambas ideas” (55).

2 Fruto del periodo de crisis en que vivio y de su capacidad de andlisis y de critica, Isocrates fue evolucionando en su for-
ma de pensar sobre cudl es la mejor forma de gobierno, pasando de ser un gran defensor de la democracia ateniense antigua
a serlo de la aristocracia (en Arquidamo) y de la monarquia en Nicocles. Segin Guzman (1979), estos cambios en la forma
de pensar obedecen a que Isocrates “es, sencillamente, un politico realista, cuya opinion politica varia segin los cambios de
una época de rapidas transformaciones, asi como segun la personalidad de los destinatarios de los discursos” (pp. 25-26).

* Vives conocia las formas de gobierno que habian propuesto los clasicos y valoré sus respectivas fortalezas. La
dnica condicion era que quien ocupara puestos de poder fuera virtuoso. Ello puede deducirse del siguiente extracto
de su carta a Wolsey: “es saludable todo gobierno en el cual el bien publico se antepone al privado, y es perniciosa
toda actuacion en contra de ello; y que supuesta la prudencia y toda clase de virtudes y respeto del bien comun, es
preferible el poder y gobierno de uno solo, a imitacion del reino de este mundo, en el cual todo es dirigido por un
solo hombre, pero el mds justo, sabio y 6ptimo, el cual todo lo ordena, no a su propio provecho, sino a la prosperidad
de aquellos que tiene encomendados” (Vives, 1978: 333).
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Abstract

Isocrates’ ideas in the conception of the christian prince of Juan Luis Vives

INTRODUCTION. In the Renaissance the recovery of classic authors was a constant by the
humanists. Juan Luis Vives did its own with the ideas of many of them. For Vives’s political
education proposal, Isocrates’s ideas were the mainstay, as they were also to Erasmus. The
importance that the Athenian granted the education of rulers to make them virtuous men and
its own political thought favored the relevance that both humanists awarded him. METHOD.
This paper compares the circumstances that conditioned each authors’ lives and approach them-
selves. An exposition of some of the main proposals theorised by Isocrates for the education of
princes is made as it reveals that our humanist gave the same importance to it. RESULTS. It is
found that, apart from the elapsed centuries and the predominance of Christian ideas during the
Renaissance, the model of ideal ruler for both authors is very similar and they agreed about the
commitment to the education of princes in wisdom and virtue as the best way to regenerate soci-
eties, among other issues. DISCUSSION. As in all periods of History, ethics education of persons
engaged in the work of government remains a concern even today. It should be consider whether
such Isocrates and Vives’s proposals remain valid in western societies nowadays.

Key words: Educational History, Ethical Instruction, Humanism, Humanistic Education, Educa-
tional Theories, Role of Education
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Las ideas de isécrates en la concepcion del principe cristiano de Juan Luis Vives

Résumé

Les idées d’Isocrate dans la conception du prince chrétien de Jean Louis Vivés

INTRODUCTION. Au cours de la Renaissance, la récupération des auteurs classiques a été une
constante de la part des humanistes. Jean Louis Vivés a fait de méme avec les idées de beaucoup
d’entre eux. Pour la proposition d’éducation politique de Vivés les idées d’Isocrate supposent
un pilier essentiel de premier rang comme cela a été aussi le cas pour Erasme. Uimportance que
Pathénien a accordé a la pensée politique et a 'éducation des gouvernants pour en faire des hom-
mes vertueux ont favorisé 'importance que les deux humanistes lui donneraient siécles apres.
METHODE. Dans cet article on fait une comparaison des circonstances qui ont conditionné la
vie de chacun des auteurs et qui les rapprochent d’une certaine facon a continuer avec une expo-
sition de certaines des principales propositions isocratiques pour I’éducation des princes tout
en manifestant que notre humaniste leur a octroyé une importance similaire. RESULTATS. On
vérifie que, toutes les proportions gardées propres aux siécles passés et a la prédominance des
idées chrétiennes pendant la Renaissance, le modéle du gouvernant idéal pour les deux auteurs
est assez semblable, ainsi que la défense d’'une éducation des princes basée sur le savoir et la
vertu représente la meilleure des voies de régénération des sociétés. DISCUSSION. Comme il
arrive a toutes les époques de l'histoire, I'’éducation éthique des personnes qui se consacrent a
gouverner continue a étre un souci méme de nos jours. Il faudrait se poser la question de savoir
si les propositions de penseurs tels que Isocrate et Vives sont encore valides dans les situations
qui se génerent dans les sociétés occidentales contemporaines.

Mots clés : Histoire de I'Education, Formation Ethique, Humanisme, Education Humanistique,
Théories Educatives, Role de 'Education.
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INTRODUCCION. El interés vocacional, en los procesos de asesoramiento y orientacion, repre-
senta un aspecto indispensable a evaluar dado su papel determinante en la toma de decisiones
vocacionales. La existencia de congruencia entre los intereses expresados e inventariados puede
ser un indicador de estabilidad y de identidad vocacional a la vez que de futura satisfaccion y
logro vocacional. Los objetivos que se plantearon en este estudio fueron: 1) identificar las prin-
cipales caracteristicas de los intereses inventariados y expresados del alumnado de Educacion
Secundaria Obligatoria teniendo en cuenta el curso; 2) comprobar el grado de relacion y de con-
gruencia que existen entre ambos. METODO. La muestra empleada fue de 2.322 sujetos de ESO
(52,8% mujeres y 48,2% hombres), con una edad media de 14,68 anos y una desviacion tipica de
1.29, de diferentes zonas de Espana. El estudio realizado fue de caracter descriptivo y correla-
cional habiéndose empleado ANOVAS y pruebas Chi-Cuadrado para comprobar la existencia de
diferencias entre los cursos. Para obtener los intereses inventariados y expresados se aplico el
EXPLORA (Cuestionario de Orientacion Vocacional y Profesional). RESULTADOS. Con respecto
a los intereses expresados se obtuvo una distribucion desigual en las preferencias por campos
profesionales siendo los campos Social-Asistencial y Cientifico-Investigador los mas elegidos. En
relacion con los inventariados aparecen como campos mas preferidos el Social-Asistencial y el
Artistico-Creativo. La coherencia de los intereses expresados y la congruencia entre los intereses
expresados y los inventariados es media, dandose el caso que ambos indices se incrementan
conforme se asciende de nivel de curso. DISCUSION. Los resultados obtenidos en relacién con
la coherencia y congruencia nos permiten senalar la conveniencia de evaluar tanto los intereses
expresados como los inventariados y desarrollar intervenciones que mejoren ambos tipos de
indices con el fin de mejorar la calidad de la toma de decisiones.

Palabras clave: Intereses vocacionales, Eleccion vocacional, Eleccion de la carrera, Educacion
Secundaria, Inventario de intereses.
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Introduccion

La situacion actual en relacion con la prepara-
cion y transicion hacia el desempeno de una
profesion se caracteriza por su mayor grado de
complejidad debido, entre otros aspectos, a las
rapidas y continuas transformaciones que se
producen en el ambito profesional, a las nuevas
exigencias requeridas por el mercado laboral,
asi como a las condiciones socioecondémicas
que limitan el acceso al puesto de trabajo.
Por otra parte, como senala Martinez-Vicente
(2013), los cambios que a nivel académico se
estan dando (modificacion de los planes de
estudios, incremento de la optatividad y de la
especializacion, supresion y creacion de nuevas
titulaciones) unidos a la inmadurez, las dudas,
las inquietudes, la indecision, la falta de prepa-
racion y de informacion de nuestros estudian-
tes hace necesario que se disefien y desarrollen
acciones que estimulen el desarrollo vocacional
y faciliten una toma de decisiones adecuada,
realista y responsable (Herndndez, 2001, 2004;
Martinez-Vicente, 2007; Rivas, 2007; Rocabert,
2006).

El interés vocacional representa un indicador
clave del desarrollo vocacional (Rocabert, 2003)
puesto que marca el rumbo, la intensidad y la
direccion de la conducta vocacional siendo un
elemento codeterminante de la misma (Rivas,
2003) que tendra un papel preponderante en la
toma de decisiones y en la opcion de la carrera
(Lent, Brown, Nota y Soresi, 2003). Es por ello
que su evaluacion es una constante en el disefio
y desarrollo de programas de orientacion y ase-
soramiento vocacional y de exploracion de la
carrera (Benavent, Bayarri, Garcia y Ramirez,
2001; Garcia, 2009; Holland, 1995; Rivas,
Rocabert y Lopez, 2003; Santana, Feliciano y
Cruz, 2010).

Siguiendo a Castano (1983), Dawis (1991) y
Rivas (1989) los intereses pueden ser clasifi-
cados, segin como sean evaluados, en: inte-
reses expresados (preferencias vocacionales),
intereses inventariados, intereses observados

e intereses testados o comprobados. De esta
clasificacion nos centraremos en los intereses
expresados e inventariados ya que son objeto
de este estudio.

Los intereses expresados son aquellos que refle-
ja el sujeto a partir de preguntas relacionadas
sobre lo que les gustaria hacer o ser o en qué
preferirian trabajar. Cepero (2009) identifica la
preferencia vocacional con los intereses expre-
sados llegando a senalar que las preferencias
vocacionales son mas predictivas que los inte-
reses inventariados. Los intereses expresados
representan las aspiraciones del sujeto, en este
sentido estan ligadas a las necesidades psicolo-
gicas individuales (Marcus, 2015).

Por su parte, los intereses inventariados hacen
referencia a los intereses medidos o evaluados
en base a las respuestas de los sujetos a un
inventario o test en el que senalan el grado de
atraccion por determinadas profesiones o acti-
vidades profesionales. Por lo tanto, la eleccion
se cifle a los reactivos o items que aparecen en
el inventario relacionados con determinados
campos o areas profesionales. Tradicionalmen-
te, es este método el que el mas se ha empleado
en el asesoramiento (De la Cruz, 2008; Fernan-
dez y Andrade, 2013; Pérez y Cupani, 2000),
aunque se reconoce que la evaluacion de ambos
tipos de intereses puede ser un indicador de fia-
bilidad intrapersonal de cara al proceso de aseso-
ramiento y orientacion vocacional (Hernandez,
2004) y es por ello que se aconseja su uso en los
procesos de asesoramiento y orientacion
vocacional (Hernandez, 2001; Miller, Springer,
Tobacyk y Wells, 2004; Rocabert, 2003). En este
sentido, la congruencia, entendida como el gra-
do de acuerdo existente entre los intereses
expresados e inventariados (Hernandez, 2004;
Holland, 1997; Martinez-Vicente, 2007; Miller et
al., 2004), representard un indicador de estabili-
dad de los intereses a la vez que serd un elemen-
to predictor de la eleccion vocacional.

En este estudio se evalud la congruencia desde
el enfoque tipologico de Holland (1992, 1997).
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Este modelo tedrico es ampliamente reconoci-
do por la comunidad cientifica y sigue dando
como fruto numerosas investigaciones relacio-
nadas con el mismo (Armstrong, Rounds y
Hubert, 2008; Brown y Lent, 2005; Capuzzi y
Stauffer, 2006; Nauta, 2010; Swanson y Fouad,
2010; Fernandez y Lopez, 2006; Martinez-
Vicente, 2001; Martinez-Vicente y Valls, 2001;
Hirschi, 2010). Para Martinez-Vicente, Valls y
Hernandez (2003), el origen de esta teoria par-
te de la conviccion de Holland de que los inte-
reses no son solo un reflejo de una motivacion
personal sino que ademds estan influidos por
caracteristicas personales. Desde esta perspecti-
va considera que las personas pueden ser clasi-
ficadas segun su parecido a seis tipos de perso-
nalidad: Realista (R), Investigador (I), Artistico
(A), Social (S), Investigador (I), Emprendedor
(E) y Convencional (C). Cada uno de estos
tipos quedan caracterizados por: el tipo de acti-
vidades que prefieren desarrollar, sus preferen-
cias vocacionales, sus creencias, sus formas de
resolver problemas, su personalidad, sus com-
petencias y sus objetivos y valores de vida (Fer-
nandez, 2001; Martinez-Vicente, 2001). Al
igual que las personas los ambientes profesio-
nales se pueden clasificar siguiendo la misma
tipologia. La explicacion de la conducta voca-
cional seria fruto de la interaccion entre perso-
nalidad y ambiente profesional. Asi conocidos
el tipo de personalidad de un sujeto y de su
ambiente profesional se puede pronosticar el
nivel de satisfaccion, estabilidad y logro dentro
de él.

Uno de los aspectos mds destacados de esta
teoria viene representado por el modelo hexa-
gonal (Fernandez, 2001; Martinez-Vicente,
2007; Martinez-Vicente y Valls, 2001) de rela-
cion entre los tipos y los supuestos secundarios
definidos por la consistencia y la diferenciacion
de los tipos; y la congruencia existente entre los
intereses expresados y los inventariados. Sus
planteamientos permiten cuantificar cada uno
de los indices lo que permite comparar y rela-
cionar estos parametros con otras variables.
Para Holland la congruencia viene establecida

por el grado de concordancia entre los intereses
inventariados y las aspiraciones vocacionales
teniendo en cuenta el modelo hexagonal de
relacion entre los tipos (RIASEC).

Partiendo de este modelo en este estudio se
empled el Cuestionario para la Orientacion
Vocacional y Profesional EXPLORA (Martinez-
Vicente y Santamaria, 2013) que permite eva-
luar intereses, habilidades y caracteristicas per-
sonales para comprobar la inclinacion del
sujeto por seis campos profesionales (Técni-
co-Manual, Cientifico-Investigador, Artistico-
Creativo, Social-Asistencial, Empresarial-
Persuasivo, Oficina-Administracion) que son
homologos a los tipos definidos por Holland
(1992, 1997) (Realista, Investigador, Artistico,
Social, Emprendedor y Convencional) y, por
tanto, asumen las caracteristicas que Holland
asocia a los tipos.

EXPLORA permite obtener tanto los intereses
expresados como los inventariados aportando
ademads el grado de coherencia interna entre los
intereses expresados y la congruencia existente
entre ambos tipos de intereses. Hay resultados
que demuestran que la congruencia predice las
elecciones de los individuos y la persistencia o la
estabilidad en carreras de universidad y ocupa-
ciones (Betz, 2008; Spokane y Cruza-Guet,
2005). Por otra parte, una mayor congruencia
persona-ambiente respecto a los tipos RIASEC
se asocia con resultados favorables, incluida la
satisfaccion en el trabajo (Spokane, Meir, y Cata-
lano, 2000; Tsabari, Tziner y Meir, 2005) vy, en
menor medida, el rendimiento (Spokane, Meir y
Catalano, 2000; Van Iddekinge et al., 2011).

La mayor parte de las investigaciones que han
pretendido caracterizar o evaluar los intereses
se han centrado principalmente en los intereses
inventariados (Cupani y Pérez, 2014; Fernan-
dez y Lopez, 2006; Ferndndez, Romera y Orte-
ga, 2012); por ello, el presente estudio se inte-
reso en profundizar en el conocimiento de los
intereses tanto inventariados como expresados,
dado el papel relevante que tienen ambos en los
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procesos de asesoramiento. En este sentido y
tomando como referencia el modelo tedrico de
Holland los objetivos que se plantearon en este
estudio fueron:

1) Identificar las principales caracteristicas
de los intereses inventariados y expre-
sados del alumnado de Educacion Se-
cundaria Obligatoria (ESO) teniendo en
cuenta el curso.

2) Comprobar el grado de relacion y de con-
gruencia que existen entre ambos.

Método
Muestra

En este estudio participaron 2.322 estudiantes
de 43 centros de Educacion Secundaria Obliga-
toria (52,8% de mujeres y 48,2% de hombres) de
diferentes zonas de Espania (centro: 28,9%; este:
5,2%; norte: 42,5%; sur: 23,5%) pertenecientes a
centros publicos (56,7%), concertados (42,5%)
y privados (0,9%). Su rango de edad fue de los
12 y los 19 anos y su edad media se situé en los
14,68 anos con una desviacion tipica de 1.29. La
distribucion de la muestra por cursos se puede
apreciar en tabla siguiente.

Tab1A 1. Distribucion de la muestra por curso

Curso n %
1° ESO 341 14,7
2° ESO 283 12,2
3° ESO 861 37,1
4° ESO 837 36,0
Instrumento

Se emple6 el EXPLORA (Cuestionario para la
Orientacion vocacional y Profesional) de Marti-
nez-Vicente y Santamaria (2013) que permite

identificar aquellos campos profesionales que
mas se adaptan a los intereses, habilidades y
caracteristicas personales de los evaluados,
obteniendo el evaluado un perfil de los campos
profesionales preferidos y un codigo sumario
constituido por los dos campos con mas pun-
tuacion. Este cuestionario estd formado por
un total de 180 items. Cada campo profesional
(Técnico-Manual, Cientifico-Investigador, Ar-
tistico-Creativo, Social-Asistencial, Empresa-
rial-Persuasivo, Oficina-Administracion) queda
configurado por 30 items que se distribuyen en
tres apartados:

a) Actividades y profesiones (18 items). El
sujeto debe expresar su preferencia por
determinadas actividades y profesiones
indicando si le gustaria realizarlas, si no
le gustaria o si tiene dudas y no puede
decidirse.

b) Habilidades y destrezas (9 items). El suje-
to debe indicar su dominio sobre una se-
rie de habilidades y destrezas senalando
si considera que la tiene o podria apren-
derla, si no la posee o se ve incapaz de
aprenderla o si tiene dudas y no puede
decidirse.

¢) Caracteristicas de personalidad (3 items).
El sujeto debe indicar una serie de ca-
racteristicas personales que le describan
acertadamente, si considera que no se
ajustan a su forma de ser o si tiene dudas
y no puede decidirse.

Por otra parte, el EXPLORA tiene en cuenta
los intereses expresados de los sujetos que lo
cumplimentan. Para ello se le pide al sujeto
que sefale hasta cinco profesiones por las que
estd interesado y en las que le gustaria traba-
jar algun dia. Estos intereses pueden compa-
rarse con los inventariados con el fin de com-
probar el grado de congruencia entre los
mismos. EXPLORA ofrece este indice ademas
de otros complementarios que permiten ob-
tener una informacion adicional y ayudan al
profesional a complementar la informacion
del perfil profesional obtenido (diferenciacion
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del perfil profesional global, consistencia del
codigo sumario y coherencia de los intereses
expresados).

En cuanto a la fiabilidad y validez del EXPLO-
RA sus autores obtienen unos coeficientes de
fiabilidad (alpha de Cronbach) iguales o supe-
riores a .92 en todas las escalas. Ademas ofre-
cen diferentes evidencias de validez de cons-
tructo y criterial a través de andlisis de items,
analisis factorial, intercorrelaciones entre las
escalas y correlacion con otras pruebas basadas
en la misma teoria que garantizan el empleo de
este instrumento.

Diseno de investigacion

El estudio realizado fue de cardcter descriptivo
y correlacional habiéndose empleado ANOVAS
y pruebas Chi-Cuadrado para comprobar la
existencia de diferencias entre los cursos. Ade-
mds se empleo el coeficiente Kappa de Cohen
con el fin de determinar una medida del grado
de acuerdo entre los intereses inventariados y
expresados.

Procedimiento

Se contact6 con profesionales de la orientacion
en educacion de centros educativos de diferen-
tes partes de Espana. Una vez obtenida la res-
puesta aceptando la colaboracion se selecciono
del total de centros y profesionales un subcon-
junto que permitiera obtener una muestra
diversa y representativa en cuanto a region de
procedencia (norte, sur, este, centro), zona de
residencia (urbana, intermedia, rural), nivel
socioeconomico (bajo o medio bajo, medio,
medio alto o alto), tipo de centro (publico,
concertado, privado). Los centros participantes
y los profesionales encargados de aplicar el
EXPLORA recibieron las instrucciones, la infor-
macion y el material para su aplicacion. Los
centros tuvieron aproximadamente un mes
para ese trabajo.

Resultados
Intereses expresados

Se incluyen en este apartado los resultados de
los campos profesionales que han sido los mas
preferidos, a partir de las profesiones senala-
das, asi como la coherencia de estos intereses
teniendo en cuenta el curso.

Con respecto a la muestra total se obtuvo que
los campos profesionales preferidos fueron el
Cientifico-Investigador (28,4%) y el Social-
Asistencial (26,2%). Los menos preferidos fue-
ron el de Oficina-Administracion (1,4%) y el
Empresarial-Persuasivo (7,4%). El campo Artis-
tico-Creativo es preferido por un 20% de los
sujetos y el Técnico-Manual por un 16,6%. Por
lo que se puede apreciar existe una distribucion
no equilibrada de las preferencias por los cam-
pos profesionales. Si tenemos en cuenta el cur-
so la prueba de Chi-cuadrado (¥’ (15 23)=
42,569 p< .001) confirmo¢ la existencia de dife-
rencias significativas en la distribucion de los
porcentajes de preferencia (aspiraciones voca-
cionales).

En este sentido se debe comentar que en 1° de
la ESO se obtuvo una clara preferencia por el
campo Cientifico-Investigador (31,4%) segui-
dos por los campos Social-Asistencial y Artisti-
co-Creativo (23,3%).

En 2° de la ESO se observé una tendencia mas
equilibrada en las preferencias en gran parte
de los campos profesionales. Hubo cuatro
campos profesionales cuyos porcentajes de
preferencia se situaron entre un 21,1% y un
25,5%: el Social-Asistencial, el Cientifico-
Investigador, el Técnico-Manual y el Artistico-
Creativo.

De manera similar en 3° de la ESO se obtuvo
una clara preferencia por los campos Social-
Asistencial (27,5%) y por el Cientifico-Investi-
gador (27%) seguidos del campo Artistico-
Creativo (22,4%).
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TasB14A 2. Distribucion de los intereses expresados por los campos profesionales por curso (%)

Aspiraciones vocacionales Cursos

1° ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO Total
T 15,2 21,5 14,9 16,9 16,6
C 314 244 27,0 29,7 28,4
A 233 21,1 22,4 15,8 20,0
S 233 255 27,5 26,0 26,2
E 6,5 5,9 6,0 9,5 74
¢} 1,0 1,5 0,9 2,0 1,4

Nota. T (Técnico-Manual), C (Cientifico-Investigador), A (Artistico-Creativo), S (Social-Asistencial), E (Empresarial-Persuasivo),

O (Oficina-Administracion).

Por ultimo, los estudiantes de 4° de la ESO
manifestaron una clara preferencia por el cam-
po Cientifico-Investigador (29,7%) seguida del
campo Social-Asistencial (26%).

Se obtuvo un patrén que se repite en todos los
cursos configurado por la baja preferencia que se
constat6 en los campos de Oficina-Administra-
cién, con porcentajes que oscilaron entre el 1%
y el 2% de preferencia, y el Empresarial-Persua-
sivo que oscilaron entre el 5,9% de preferencia
en 2° de la ESO y el 9,5% en 4° de la ESO.

A continuacion nos centraremos en el indice de
coherencia de los intereses expresados, enten-
dido como el nivel de coincidencia entre las

cinco profesiones que el sujeto indica, en la
hoja de respuestas, que son las que mads le
interesan. Una coherencia elevada se asocia
con tener una tendencia clara hacia un campo
profesional de interés, es decir, la mayoria de
las profesiones que sefialan suelen estar vincu-
ladas a un mismo campo profesional. Asi
pues, este indice podria ser considerado como
un indicador del grado de identidad vocacio-
nal del sujeto.

Los resultados obtenidos en los andlisis sefialan
una coherencia media en todos los cursos. El
ANOVA de un factor realizado senalo la exis-
tencia de un efecto del curso en la coherencia
de los intereses expresados. En concreto se

Tasra 3. ANOVA tomando como factor el curso y como VD el indice de coherencia

Curso Coherencia M (Sd) F SIG Eta® Post hoc
1° ESO 31.68 (30.34) 6.003 .000 .008 4°> 1%y 2°
2° ESO 32.40 (30.73)
3° ESO 36.74 (32.54)
4° ESO 39.53 (33.83)
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TasB1A 4. Distribucion de porcentajes (%) segun el indice de coherencia de los intereses expresados por curso

Curso
Coherencia
1° ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO Total
Baja 50,8 48,9 43,6 383 433
Media 31,1 333 33,8 36,5 34,4
Alta 18,1 17,8 22,6 252 223

encontraron diferencias significativas de 4° de
la ESO con respecto a 1°y 2° de la ESO.

Como se puede apreciar en la tabla 3, la cohe-
rencia va aumentando a medida que se avanza
de curso. Asi los alumnos de 1° de la ESO son
los que ofrecen un menor porcentaje de cohe-
rencia (31,68%) y los que mas los de 4° de la
ESO (39,53%).

Por otra parte, se clasifico el indice de coheren-
cia segin su grado en bajo, medio y alto cons-
tatandose que un 43,3% de la muestra obtuvo
un indice bajo de coherencia de los intereses
expresados. Realizada la prueba Chi-cuadrado
(X (6. 215m= 20.686 p< 002) se confirmo la exis-
tencia de diferencias significativas en cuanto a
los porcentajes de distribucion segun el grado
del indice de coherencia en relacion al curso.

De modo que en 1° de la ESO se obtuvo un
50,8% de sujetos que presentaban una baja
coherencia mientra que en un 4° de ESO fue de
un 38,3%. Los datos obtenidos confirman que
el porcentaje de los que presentan coherencia
baja disminuye conforme se avanza de curso y
los que presentan coherencia media y alta au-
mentan conforme se avanza de curso.

Intereses inventariados

Tomando como referencia el campo profesional
en el que se ha obtenido la mayor puntuacion,
se realizo la distribucion de los mismos tenien-
do en cuenta el curso. Como se puede apreciar
en la tabla 5 los sujetos de la muestra total
manifestaron un mayor interés por los campos
Social-Asistencial (24,5%) y Artistico-Creativo

TaBLA 5. Distribucion de los intereses por los campos profesionales por curso (%)

Campos profesionales Curso

1° ESO 2° ESO 3° ESO 4° ESO Total
T 13,5 19,1 153 16,6 16,0
C 155 13,8 16,0 18,8 16,7
A 323 293 242 18,3 239
S 235 21,9 25,2 25,2 245
E 12,0 12,4 138 16,5 143
O 3,2 3.5 55 4,7 4,6

Nota. T (Técnico-Manual), C (Cientifico-Investigador), A (Artistico-Creativo), S (Social-Asistencial), E (Empresarial-Persuasivo),

O (Oficina-Administracion).
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(23,9%). Los campos Cientifico-Investigador,
Técnico-Manual y Empresarial-Persuasivo obtu-
vieron porcentajes que oscilaron entre un 16,7%
del primero y un 14,3% del tercero. El campo de
Oficina-Administracion obtuvo el porcentaje
mads bajo de interés. La prueba de Chi-Cuadrado
(O (15, 2322)= 41.767 p< 0001) confirmo la existen-
cia de diferencias en la distribucion de los por-
centajes entre los cursos. En este sentido, se
debe senalar que aparecié un patrén de interés
que se repite en todos ellos formado por los
campos Social-Asistencial y Artistico-Creativo.
Por otra parte se constato que el interés por el
campo Artistico-Creativo va disminuyendo con-
forme se avanza de curso y el interés por el
campo Empresarial-Persuasivo va aumentando a
medida que se incrementa el curso.

A continuacion, en la tabla 6 aparecen las pun-
tuaciones medias obtenidas en cada campo pro-
fesional por cursos. Teniendo en cuenta la mues-
tra total se aprecio que los campos preferidos
fueron el Social-Asistencial y el Artistico-Creati-
vo. El de Oficina-Administracion y el Empresa-
rial-Persuasivo fueron los menos preferidos. Hay
que senalar que el perfil general que se obtuvo se
caracterizo por mostrar un nivel de preferencia
por los campos de caracter medio y bajo. El
ANOVA realizado permiti6 confirmar un efecto
del curso en los campos Técnico-Manual y
Artistico-Creativo. Los contrastes post hoc detec-
taron que las diferencias se dieron entre 1°y 2°
de la ESO en el campo Técnico-Manual y entre
4° de la ESO con respecto al resto de los cursos
en el campo Artistico-Creativo.

TABLA 6. ANOVA tomando como factor el curso y VD la puntuacion en cada uno de los campos

profesionales

Campo profesional CURSO n M (Sd) F SIG Eta® POST HOC

T 1°ESO 341 16.80 (12.84) 4.83 .002 .006 2° ESO > 1°ESO
2° ESO 283 21.00 (14.56)
3° ESO 861 18.92 (13.76)
4° ESO 837 18.91 (13.83)

TOTAL 2322 18.86 (13.79)

C 1° ESO 341 22.31 (15.55) 0.899 441 .001
2° ESO 283 22.17 (13.89)
3° ESO 861 21.46 (14.71)
4° ESO 837 20.96 (14.87)

TOTAL 2.322 21.49 (14.80)

A 1° ESO 341 28.22 (14.96) 11.375 .000 .015 4° ESO < 1°ESO
2° ESO 283 28.17 (14.25) 4° ESO < 2°ESO
3° ESO 861 26.26 (13.95) 4° ESO < 3°ESO
4° ESO 837 23.84 (14.38)

TOTAL 2.322 25.91 (14.38)

S 1° ESO 341 25.96 (15.25) 0.332 .802 .001
2° ESO 283 26.98 (13.88)
3° ESO 861 26.78 (14.05)
4° ESO 837 26.56 (14.61)

TOTAL 2.322 26.60 (14.41)
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TaBLA 6. ANOVA tomando como factor el curso y VD la puntuacion en cada uno de los campos

profesionales (cont.)

Campo profesional CURSO n M (Sd) F SIG Eta® POST HOC
E 1° ESO 341 22.49 (13.94) 2.281 077 .003
2° ESO 283 24.97 (12.96)
3° ESO 861 24.41 (13.63)
4° ESO 837 23.73 (13.79)
TOTAL 2.322 23.95 (13.51)
(0] 1° ESO 341 16.45 (11.98) 1.585 191 .002
2° ESO 283 18.25 (11.86)
3° ESO 861 17.95 (12.92)
4° ESO 837 17.27 (12.81)
TOTAL 2322 17.52 (12.63)

Nota. T (Técnico-Manual), C (Cientifico-Investigador), A (Artistico-Creativo), S (Social-Asistencial), E (Empresarial-Persuasivo),

O (Oficina-Administracion).

Intereses inventariados versus intereses
expresados

En este apartado se presentan los resultados rela-
cionados con la concordancia y la congruencia
entre los intereses inventariados y los intereses

expresados. Para obtener la concordancia se ha
tenido en cuenta el porcentaje de coincidencia de
los campos profesionales seleccionados en ambos
tipos de intereses. Los porcentajes de coinci-
dencia en la muestra total oscilaron entre un
11,8% en el campo de Oficina-Administracion y

TaBLA 7. Concordancia (%) entre los intereses inventariados y expresados (N= 2151)

Campos profesionales de intereses expresados

Intereses inventariados

A C E o S T
A 50,9 16,2 3,5 1.4 19,9 8,2
C 6,7 72,2 33 ,0 11,1 6,1
E 11,8 232 258 2,0 19,0 18,3
(@) 7,8 16,7 20,6 11,8 32,4 10,8
S 14,3 18,4 3,8 ,6 56,3 6,8
T 7,4 243 2,7 0,0 9,2 56,4

Nota. T (Técnico-Manual), C (Cientifico-Investigador), A (Artistico-Creativo), S (Social-Asistencial), E (Empresarial-Persuasivo),

O (Oficina-Administracion).
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Tab1A 8. Concordancia (%) entre intereses expresados e inventariados por cursos

Campos profesionales

Cursos T C A S E ¢} kappa
1° ESO 55,0 69,4 48,0 50,0 25,0 10,0 9%
2° ESO 66,7 69,4 45,0 49,2 242 222 18
3° ESO 55,1 724 54,7 57,5 16,0 6,5 9%
4° ESO 53,9 73,6 51,0 59,6 344 16,2 22EEE

Nota. T (Técnico-Manual), C (Cientifico-Investigador), A (Artistico-Creativo), S (Social-Asistencial), E (Empresarial-Persuasivo),

O (Oficina-Administracion).
**% p< .0001.

un 72,2 % en el campo Cientifico-Investigador.
Se obtuvo un grado de acuerdo a través del coefi-
ciente Kappa de .20 (p<.0001), lo que representa
la existencia de una concordancia leve entre los
intereses inventariados y expresados.

Con respecto a los cursos se ha presentado una
tabla resumen en la que se han sefialado solo los
porcentajes de coincidencia por campo. Se debe
sefialar que fue el Campo Cientifico-Investiga-
dor el que present6 una mayor concordancia en
todos los cursos y el Campo Oficina-Administra-
cion el que menos. Los coeficientes Kappa obte-
nidos senalaron a 4° de la ESO como el curso
que cuenta con una concordancia aceptable, el
resto se sitiia en leve.

Otro indice calculado fue el de congruencia. La
congruencia se refiere al grado de concordancia
o compatibilidad entre el codigo de los intereses
expresados y el codigo sumario obtenido en los
intereses inventariados. Para su cdlculo se tiene
en cuenta la coincidencia de los dos campos que
forman parte de ambos codigos. La maxima con-
gruencia se da cuando los dos campos son los
mismos. Por ejemplo: codigo sumario, CA y
codigo de intereses expresados, CA. Segun el
grado de coincidencia las puntuaciones oscilan
entre 0 y 6. Siguiendo las pautas normativas del
EXPLORA se obtuvo una congruencia media
(=3.2; 0= 0.98) entre los intereses inventariados

y expresados. Se realizo un ANOVA con el fin de
comprobar si existia algun efecto del curso en el
indice de congruencia. Los resultados obtenidos
sefialaron que no existia tal efecto por lo que la
diferencias de medias no fue significativa. Aun-
que no siendo significativas se aprecio que el
indice de congruencia se increment6 conforme
se avanzaba de curso.

TaBrA 9. ANOVA tomando como factor el curso
y VD el indice de congruencia

Cursos n M (Sd) F SIG Eta?
1°ESO 309 3.09 (1.02) 1.70 .163 .002
2°ESO 270 3,17 (0.97)
3° ESO 787 3.20 (0.94)
4°ESO 785 3.20 (0.99)

Discusion y conclusiones

Este estudio se propuso caracterizar la distribu-
cion de los intereses por determinados campos
profesionales en estudiantes de Educacion
Secundaria Obligatoria siguiendo el modelo
tipologico de Holland (1992, 1997). Para ello
se considero necesario emplear un instrumento
(EXPLORA) que permitiera evaluar tanto los
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intereses inventariados como los expresados con
el fin de poder estimar su grado de coherencia y
congruencia segun este modelo tedrico.

El primer objetivo que se planteo fue identifi-
car tanto los intereses expresados como los
inventariados interesandonos en comprobar las
posibles diferencias existentes entre los cursos.
En relacion con los intereses expresados se
constaté una distribucion no equilibrada en las
preferencias manifestadas por los campos pro-
fesionales evaluados. Los campos Cientifico-
Investigador y Social-Asistencial son los prefe-
ridos por la muestra total. Por otra parte, hay
que destacar que en todos los cursos se detectd
una muy baja preferencia por los campos Ofici-
na-Administracién y Empresarial-Persuasivo.

El interés expresado representa, ademas del deseo
y atraccion por la profesion, la proyeccion del
propio sujeto respecto a la posibilidad de llegar a
ejercerla (Cepero, 2009). En este sentido es el
resultado de un proceso cognitivo donde, como
sefiala Gottfredson (1996), el concepto del yo, la
imagen de las profesiones (estereotipos de mascu-
linidad-femineidad, prestigio, valores), la compa-
tibilidad y accesibilidad percibida configuran el
proceso de circunscripcion a las mismas. Luque
(2000) en un estudio sobre aspiraciones vocacio-
nales en estudiantes de educacion secundaria
confirmo la existencia de una asociacion de los
estereotipos de prestigio, tipologia sexual y valo-
res con la evolucion de las aspiraciones profesio-
nales. Posiblemente muchas de las respuestas del
alumnado sobre todo en los primeros cursos de la
educacion secundaria sean aspiraciones idealistas
ligadas a los estereotipos, sin tener en cuenta
otros aspectos asociados a la realidad y al contex-
to (competencias, posibilidades, conocimiento
riguroso de las condiciones de acceso y desarrollo
de la profesion, entorno laboral...). Hecho que se
ve reflejado tanto en las preferencias senialadas
como en el andlisis de los indices de coherencia y
de amplitud de los intereses expresados.

El indice de coherencia de los intereses expre-
sados permite obtener informacion sobre el

grado de concordancia (pertenencia al mismo
campo profesional) de las profesiones preferi-
das. Podria considerarse como un indicador del
grado de identidad vocacional del evaluado. En
este sentido se obtuvo un grado de coherencia
medio en todos los cursos y como era de espe-
rar se fue incrementando a medida que se avan-
zaba de curso. El efecto de la edad y, en su caso,
de la madurez de los sujetos puede ser una
explicacion plausible de este hecho. Por otra
parte, hay que mencionar la existencia de un
43% de la muestra total que se situd en un indi-
ce de coherencia bajo, con la cual la disparidad
de las profesiones preferidas quedo constatada
en un porcentaje considerable. Es un dato que
ratifica que la identidad vocacional a estas eda-
des esta en proceso de construccion.

Los intereses inventariados se evaluaron a tra-
vés de las respuestas dadas a los items propues-
tos en el EXPLORA (Martinez Vicente y San-
tamaria, 2013). Es preciso senalar que este
cuestionario ademads de evaluar los intereses por
profesiones y actividades profesionales, evalua
habilidades y destrezas y caracteristicas persona-
les relacionadas con seis campos profesionales.
Es por ello que ofrece una informacion rigurosa
de las preferencias en la medida que ademas de
los intereses tiene en cuenta variables como la
autoeficacia y las caracteristicas personales. Los
resultados obtenidos situaron a los campos
Social-Asistencial y Artistico-Creativo como los
mas preferidos y el de Oficina-Administracion
como el menos. Es preciso destacar que la mues-
tra obtuvo un grado de preferencia entre medio
y bajo en el perfil profesional global. Lo que nos
lleva a inferir que la muestra presenta una iden-
tidad vocacional todavia no consolidada y que
esta por desarrollarse.

En sintesis se verifico una preponderancia del
Campo Social-Asistencial sobre el resto de cam-
pos tanto en los intereses expresados como
inventariados. No ocurriendo lo mismo en el
segundo campo mds preferido que fue el Cien-
tifico-Investigador en los intereses expresados
frente al Artistico-Creativo en los intereses
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inventariados. La escasa preferencia por los
campos de Oficina-Administracion y Empresa-
rial-Persuasivo se mantiene en ambos tipos de
intereses. En este sentido es posible pensar que
el estereotipo de poder y prestigio de la profe-
sion puede estar ejerciendo una clara influencia
en los intereses y preferencias vocacionales en
estas edades.

El segundo objetivo fue comprobar el grado de
relacion entre los intereses inventariados y los
expresados a través de los indices de concor-
dancia y congruencia. Con respecto a la mues-
tra total el grado de concordancia obtenido fue
leve. Teniendo en cuenta que tan solo 4° de la
ESO mostré un nivel de concordancia acepta-
ble (Landis y Koch, 1977).

La congruencia evalia la coincidencia entre los
intereses expresados e inventariados teniendo en
cuenta el enfoque tipologico de Holland (1992,
1997). Puede ser entendida como indicador de
fiabilidad intrapersonal a tener en cuenta en los
procesos de asesoramiento y orientacion voca-
cional. Los resultados corroboraron un indice de
congruencia medio como el obtenido en otros
estudios (Miller et al., 2004). Ademads aun no
encontrandose diferencias significativas con res-
pecto al curso, se constato un incremento de este
indice conforme se avanza de curso.

A partir de estos resultados, este estudio, al
igual que otros (Lozano y Repetto, 2007; Gon-
zalez y Garcia, 2007; Olivares, De Leon y
Gutiérrez, 2010), constata la necesidad de ini-
ciar los procesos de orientacion y asesoramien-
to desde los primeros cursos de Secundaria. Por
otra parte, los resultados obtenidos en relacion
con ambos tipos de intereses permiten concluir

Nota

sobre la necesidad de que ambos se evalten de
forma conjunta ya que de esta manera se obten-
dra una informaciéon complementaria que pue-
de ser fundamental para la orientacion y el
asesoramiento vocacional. De hecho autores
como Miller et al. (2004) afirman que cuando
no existe congruencia entre los intereses inven-
tariados y expresados son los intereses expresa-
dos los mejores predictores de la eleccion voca-
cional. En consecuencia creemos necesario
desarrollar intervenciones desde los primeros
cursos de la ESO que permitan favorecer el
desarrollo la identidad vocacional, teniendo en
cuenta el analisis de ambos tipos de intereses,
con el fin de facilitar una futura toma de deci-
siones adecuada y realista.

Este estudio no estd exento de limitaciones sobre
todo en relacion con la muestra y las caracteris-
ticas del propio cuestionario. Ademads hay que
tener en cuenta que no se ha incorporado un
seguimiento longitudinal de los estudiantes y en
consecuencia no se tiene constancia de las posi-
bles modificaciones de los intereses. Por otra
parte no se garantiza la validez predictiva en
relacion con la decision vocacional final del
alumnado. Como prospectiva de investigacion
seria interesante relacionar los indices emplea-
dos en este estudio con otras variables como la
autorregulacion personal, el autoconcepto voca-
cional, la autoeficacia, la satisfaccion con la
eleccion, la identidad vocacional, etc. Ademas
seria conveniente realizar estudios de caracter
longitudinal que nos podrian aportar informa-
cion de como se desarrollan y establecen estos
indices que estan en el sustrato de ambos tipos
de intereses ademas de comprobar la validez
predictiva del instrumento en relacion con la
toma de decisiones realizada.

* Queremos manifestar nuestro agradecimiento al Departamento I+D de TEA Ediciones por su colaboracion en la

aplicacion del EXPLORA y a todos los centros colaboradores donde se aplico el cuestionario.
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Abstract

Characteristics of inventoried and expressed interests in high school education

INTRODUCTION. The Vocational interest in the processes of advice and guidance, represents
an essential aspect to assess given its key role in making career decisions. The existence of
coherence between the expressed and inventoried interests may be an indicator of stability and
vocational identity at the same time as an indicator of future career satisfaction and achieve-
ment. The proposed objectives in this study were: 1) To Identify the main characteristics of the
inventoried and expressed interests of students in Secondary Education taking into account the
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course they were taking; 2) To check the strength of association and consistency between both.
METHOD. The sample consisted in 2.322 subjects of Secondary Compulsory Education (ESO)
students (52,8% female and 48,2% male) with a mean age of 14.68 years and a standard deviation
of 1.29, from different areas of Spain. The study was of a descriptive and correlational nature. It
used ANOVA and Chi-Square tests to check for differences between courses. EXPLORA (Ques-
tionnaire Vocational Guidance) was applied for inventoried and expressed interests. RESULTS.
In regards to expressed intrests, there was an unequal distribution concerning the professional
fields of Welfare Social and Scientific-Research which were the most chosen fields. In connection
with the inventoried interests, the Social-Welfare and Artistic-Creative fields appear as the pre-
ferred fields. The consistency of the expressed interests and coherence between the expressed
interests and the inventory was average, giving the case that both indices increased as students
moved from one moves from grade level. DISCUSSION. The results obtained in connection with
the coherence and consistency allow us to emphasize the appropriateness of assessing the inter-
ests expressed as inventoried and to develop interventions that improve both types of indexes
so as to enhance the quality of decision-making.

Keywords: Vocational interest, Vocational choice, Career choice, Secondary Education, Interest
inventories.

Résumé

Caractéristiques des intéréts inventoriés et exprimés dans I'enseignement secondaire Obligatoire

INTRODUCTION. Dans les processus de conseil et d’orientation, I'intérét vocationnel repré-
sente un aspect indispensable a évaluer, étant donné son role déterminant dans la prise de
décisions de vocations. Iadéquation existant entre les intéréts exprimés et les inventoriés
peut devenir un indicateur de stabilité et d’identité vocationnel ainsi que de satisfaction et de
réussite face a Pavenir. Les objectifs qui ont été fixés dans cette étude on été les suivants: 1)
Identifier les caractéristiques principales des intéréts inventoriés et exprimés par les éleves
d’Enseignement Secondaire Obligatoire (ESO), tout en tenant compte des niveaux des études;
2) Tester le degré de relation et d’adéquation qu’il existe entre tous les deux. METHODE.
Léchantillon utilisé a été de 2322 sujets de 'ESO (52.8% de femmes et 48.2% d’hommes)
appartenant a différentes régions de ’Espagne avec une moyenne d’age de 14.68 ans et un
écart type de 1.29. Létude réalisée a eu un caractere descriptif et proportionnel. Il a été uti-
lis¢ ANOVA (Analyse de la variance) et des analyses Chi-carré pour éprouver 'existence de
différences entre les niveaux d’études. Pour obtenir les relations des intéréts inventoriés et
exprimés, il a été appliqué le questionnaire EXPLORA (Questionnaire d’Orientation Vocation-
nelle et Professionnelle). RESULTATS. En relation aux intéréts exprimés, nous avons obtenu
une distribution inégalitaire au niveau des préférences par champs professionnels, étant le
champ social-assistentiel et le scientifique-investigateur les plus choisis. En ce qui concerne
les intéréts inventoriés, le champ social-assistentiel et Partistique-créatif sont considérés les
plus attirants. La cohérence entre des intéréts exprimés et ’adéquation entre les intéréts expri-
més et les inventoriés est moyenne, ce qui releve le fait que ces deux indices augmentent en
relation au niveau du cours est plus élevé. DISCUSSION. Les résultats obtenus concernant
la cohérence et I'adéquation nous permettent de déterminer I'avantage d’évaluer, autant les
intéréts exprimés que les inventoriés, au méme temps que de développer des interventions
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qui puissent améliorer ces deux types d’indices avec 'objectif d’améliorer la capacité de prise
de décisions.

Mots clés : Intéréts vocationnels, Choix vocationnel, Choix de filiere, Enseignement secondaire,
Inventaire d’intéréts.
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INTRODUCCION. Lo que se pretende en este trabajo es contribuir a reducir el desequilibrio en
la atencion prestada por la investigacion sobre el capital social (CS) a las redes asociativas en
detrimento de las femeninas. Para ello nos valemos de un estudio sobre el terreno en Cabo Verde,
centrado en las comunidades pesqueras de la isla de Santiago. METODO. Hicimos uso de una
metodologia cuantitativa de corte descriptivo de encuesta empleando un cuestionario. La mues-
tra se compuso de 340 personas, seleccionadas al azar, entre los miembros de las comunidades
cuyas edades iban de los 15 a los 64 afios. Para medir el Indice de Capital Social (ICS) se tuvie-
ron en cuenta variables relacionadas con percepciones de confianza, redes, solidaridad, inclusion
social y accion voluntaria. RESULTADOS. No se dan diferencias estadisticamente significativas
entre género y nivel educativo, o género y estudios en la actualidad, mientras que si las hay entre
género y formacion profesional, y entre género y capital social (mas alto en las mujeres que en los
hombres). DISCUSION. A la vista de los datos, sugerimos explorar en mayor medida las dimen-
siones cualitativas del CS, por lo que recomendamos una metodologia de investigacion-accion, a
fin de incentivar cauces de participacion y cooperacion entre agencias formativas y comunidades
de pescadores y sus familias. Para que el CS tenga efectos tangibles sobre el desarrollo sostenible
en estos contextos de vida se necesitan planes coordinados familia-escuela-comunidad. También
destacamos algunas acciones estratégicas en términos de educacion para el desarrollo.

Palabras clave: Mujer;, Capital social, Comunidad, Educacion para el Desarrollo, Cooperacion.
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Introduccion

Tradicionalmente, la investigacion sobre capital
social no se ha ocupado mucho de las relacio-
nes de género, incluyendo su manifestacion en
contextos de pobreza. Cuando lo ha hecho, sin
embargo, la preeminencia ha sido para las redes
masculinas, sin mostrar las importantes dife-
rencias que es posible encontrar al compararlas
con las femeninas. Lo que en estas paginas pre-
tendemos es contribuir a que tal desequilibrio
se reduzca y, para ello, nos valemos de un estu-
dio sobre el terreno en el archipiélago cabover-
diano. La investigacion se realizo entre los afos
2011y 2013.

En el afio 2010 la poblacion femenina de Cabo
Verde era superior a la masculina en cerca del
1%, pues de los/as 491.683 habitantes del pais,
248.260 eran mujeres. La isla de Santiago, don-
de se situa la capital (Cidade da Praia), es la
que alberga la mayoria de la poblacion, con
273.919 habitantes (52% mujeres y 48% hom-
bres). En la isla hay 27 comunidades pesqueras,
lo que representa cerca del 50% del total nacio-
nal (INE, 2010).

Aunque la legislacion favorece la equidad de
género', incluyendo la existencia de disposicio-
nes de discriminacion positiva, los indicadores
de participacion femenina no son aun los
deseables, sobre todo en las comunidades pes-
queras. Ellas centran su participacion en el
plano doméstico, lo que condiciona su implica-
cion en el espacio publico. El control que sobre
sus relaciones sociales ejercen los maridos se
nota, sobre todo, en las comunidades pesqueras
de la isla de Santiago.

Sin ir mas lejos, las mujeres estan limitadas en
su nivel de acceso a los recursos financieros y
en la gestion que de los mismos pueden hacer
en el hogar. Lo cual afecta a la toma de decisio-
nes en materia de salud, educacion o relaciones
sociales. Todo ello condiciona, desde luego, su
participacion en los asuntos publicos (Baptista,
Brito y Lopes, 2011).

Entre las comunidades de pescadores mais
pobres del pais se encuentran las de la isla de
Santiago. Tal situacién de pobreza endémica ha
tenido su negativo reflejo en términos de pre-
sion sobre los recursos naturales, la falta de
saneamiento del medio y un débil ejercicio de
la ciudadania a la hora de intentar buscar vias
de salida a la problematica del desarrollo en
esas comunidades.

A proposito de contextos como el caboverdia-
no, el “capital social” puede constituirse en un
instrumento conceptual y practico para la pro-
mociéon de la igualdad, la consolidacion de
politicas comunitarias adecuadas y para la revi-
talizacion de la sociedad civil y de la democra-
cia. En este sentido, el analisis de la relacion
entre género y capital social de las comunida-
des de pescadores constituye un tema actual y
pertinente, ya que no abundan estudios consis-
tentes en torno a esa relacion (Arriagada, 2003;
Noguera, 2008). Por ello, en este articulo, bus-
camos cuantificar el nivel del capital social de
las mujeres en las comunidades pesqueras de la
isla de Santiago en Cabo Verde, poniendo de
relieve la necesidad de una mayor atencion a
esta relacion en pos del desarrollo individual y
colectivo de sus miembros.

Promocion de la igualdad
y del capital social

Al concepto de “capital social” le fueron atri-
buidas multiples funciones y todas ellas marcan
su importancia como elemento clave para
explicar y promover el desarrollo econémico,
mejorar el funcionamiento del sector publico,
facilitar la gestion en las organizaciones, man-
tener la estabilidad de los sistemas democrati-
cos y superar la pobreza (Bourdieu, 1980;
Coleman, 1987; Portes, 1999).

Como tal, el concepto de “capital social” posee
capacidad heuristica. Tan importante cualidad
epistémica procede, de acuerdo con Portes
(1999), de dos fuentes. En primer lugar, se fija
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en las consecuencias positivas de la sociabili-
dad, situando esas consecuencias en el marco
de una discusion mas amplia acerca del capital,
de modo que advierte acerca de las maneras en
que esas formas de relacion (no monetarias)
generan influencia y poder a la altura de la que
puede proporcionar el dinero.

Si consideramos el valor del capital economi-
co, pocas dudas puede haber de que estamos
hablando de dinero o de propiedad converti-
ble en moneda. Ahora bien, a la hora de iden-
tificar el valor del capital social, lo que con-
viene es indagar en las normas y valores
compartidos por los miembros de la organiza-
cion social, las redes existentes entre ellos, la
cooperacion en tareas diversas y, por supuesto,
la confianza y reciprocidad que los conecta
entre si. Estos elementos constitutivos del
valor del capital social son caracteristicos de la
organizacion social y facilitan la accion con-
junta (Correia, 2007). Es posible afirmar que
el capital econémico produce riqueza, mien-
tras que el rendimiento del capital social se
manifiesta en la eficiencia de la sociedad, o de
las organizaciones, al facilitar la cooperacion
entre las personas.

Puestos a definirlo, el capital social seria el con-
junto de elementos constituyentes de una
sociedad, comunidad u organizacion que
aumentan su eficacia al facilitar la accion con-
junta de los individuos en la realizacion de los
objetivos comunes. Estos elementos asumen la
forma de normas, redes sociales, confianza
generalizada, reciprocidad y valores como la
tolerancia y la solidaridad (Correia, 2007). En
cualquier caso, redes sociales y normas de reci-
procidad no se pueden tener como elementos
fijos del capital social pues varian en el tiempo
y en el espacio.

Asi pues, lo que, en sentido amplio, pone de
manifiesto es la contribucion de la relacionabi-
lidad entre personas al funcionamiento de la
sociedad. Puede decirse que la relacionabilidad
interpersonal restrictiva acomoda circulos de

influencias, mientras que la relacionabilidad
amplia subyacente a la nocion de “capital
social” (Putnam, 2000), comprende el benefi-
cio de la sociedad en su conjunto. Sin embargo,
esta concepcion de capital social no ha logrado
unanimidad en la comunidad cientifica, emer-
giendo divergencias y confusiones conceptua-
les que no han dejado de dificultar la operacio-
nalidad del concepto.

El origen de la controversia se encuentra en su
triple paternidad conceptual (Bourdieu, 1980;
Coleman, 1987; Putnam, 2000). Tan ilustres
autores utilizan idéntica terminologia en senti-
do no necesariamente coincidente, si bien alu-
den a elementos del capital social, como los
relativos a la confianza, la reciprocidad o las
redes sociales y normas, que ejemplifican acuer-
dos bdsicos al respecto (Boix y Posner, 1998;
Arriagada, 2003). Pero el interés por el capital
social también se ha notado en grandes organi-
zaciones econémicas como la misma OCDE,
que lo ha definido de modo diafanamente
sucinto, a saber, redes y normas, valores y
conocimientos compartidos que facilitan la
cooperaciéon entre o dentro de los grupos
(Helliwell, 2001).

Puesto que el capital social se expresa mediante
la conectividad facilitada por la confianza y la
participacion, la logica indica la existencia de
vinculos directos con los procesos educativos,
tanto en sentido extensivo (dindmicas compar-
tidas de logro de niveles de dominio y capacita-
cién que permiten la expedicion de credencia-
les formales) como intensivo (estrategias de
aprendizaje interactivo que facilitan el desarro-
llo de la reciprocidad, la confianza y solidaridad
en y desde la experiencia escolar). Hace justo
una década que Putnam (2004) planteaba, pre-
cisamente, que el numero de afnos de educacion
formal puede ser un predictor de capital social,
ya que un mayor tiempo de educacion dilata las
redes sociales de los individuos, las hace mas
fuertes y favorece que esas personas aumenten
su participacion en sus marcos de vida social
y comunitaria.
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Tampoco hay que olvidar que el bagaje educa-
tivo de la ciudadania dista mucho de poder
reducirse o agotarse en términos de escolariza-
cion institucionalizada. Los espacios educati-
vos son bastante diversos. Estd la familia, la
comunidad, la empresa o lugar de trabajo, los
grupos de iguales, etc. Y ahi lo normal es que la
educacion potencie la génesis y desarrollo de
normas para avanzar en cohesion y solidaridad,
o que solicite la estructuracion de actividades
que permitan compartir y/o cooperar a los indi-
viduos del mismo o de distinto grupo étnico-
cultural y social.

Ademds, la promocion de la igualdad de opor-
tunidades es primordial para el refuerzo del
capital social en las comunidades. En ese senti-
do, Putnam (2000) ha sido criticado por haber
ignorado el problema de la desigualdad como
elemento de erosion del capital social. La igual-
dad es uno de los presupuestos para el desarro-
llo de la confianza, cuestion central en el con-
cepto de capital social. Lo que ocurre, en
definitiva, es que la desigualdad social y politi-
ca de las personas bloquea su cooperacion, sin
la cual es ingenuo pensar en la produccion de
capital social (Correia, 2007).

El desarrollo de derechos sociales es la principal
via para la disminucion de las desigualdades que
afectan a los niveles de capital social en las comu-
nidades. Puede que el primer paso a dar sea la
institucion de una renta minima a fin de asegurar
la satisfaccion de las necesidades basicas de los
individuos y permitirles un ejercicio de la ciuda-
dania basica. Naturalmente, plantear derechos
sociales fundamentales para la promocion de la
igualdad y, por extension, para el desarrollo de
comunidades civicas, supone hablar en serio de
educacion, de salud y de seguridad, pues de ahi
parten las garantias de minimos para el ejercicio
de la ciudadania (Correia, 2007).

Y esta claro, por supuesto, que actuar para redu-
cir desigualdades o ampliar la equidad social es
sinénimo de evaluacion solida de la situacion que
viven las mujeres en grandes partes del mundo.

Hoy, por fortuna, la coincidencia es enorme en
cuanto a las ventajas y beneficios asociados a las
politicas centradas en la disminucion de la des-
igualdad de género (salud de los ninos y ninas,
educacion infantil, pautas de consumo...) (Banco
Mundial, 2005; Noguera, 2008).

En definitiva, la promocion de la igualdad, mas
alla de ser un imperativo moral, es una condi-
cion esencial para el desarrollo porque ha de
servir al refuerzo de la cooperacion y de la con-
fianza generalizada y, por lo tanto, del capital
social.

Planificacion del estudio
y metodologia

Incluimos en este apartado los aspectos meto-
dolégicos basicos del estudio realizado.

Objetivos

Pretendemos cuantificar el nivel del capital
social de las mujeres en las comunidades pes-
queras de la isla de Santiago en Cabo Verde,
destacando la necesidad de una mayor atencion
a esta relacion en pos del desarrollo individual
y colectivo de sus miembros. Para ello nos
planteamos como objetivos especificos los
siguientes:

e Analizar el nivel educativo de las muje-
res en las comunidades pesqueras de la
isla de Santiago.

e Estudiar las diferencias en la formacion
profesional entre hombres y mujeres de
las comunidades pesqueras de la isla de
Santiago.

e Examinar el indice de capital social de
las mujeres de las comunidades pesque-
ras de la isla de Santiago.

e Valorar el papel que pueden desempenar
las mujeres en el desarrollo sostenible de
las comunidades pesqueras de la isla de
Santiago.
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CUADRO 1. Variables del estudio

Personales Escolares Familiares Capital social

- Sexo - Nivel educativo - Medio familiar - Sociabilidad e inclusion

- Edad - Formacion - Rendimiento familiar social

- Tiempo de residencia en - Estudiar/formarse en la - Confianza y receptividad
la comunidad estudiada actualidad - Solidaridad y ayuda

- Participacion en acciones
voluntarias y cooperacion
comunitaria

Variables

Se consideraron distintas variables referidas al
ambito individual, escolar y familiar, ademas
del propiamente vinculado al capital social.

Para medir el capital social se tuvieron en cuen-
ta aquellas relacionadas con las percepciones
subjetivas de confianza, la presencia de redes
de conexiones, la solidaridad, la inclusion
social y la accion voluntaria (Gomes, Gomes y
Bueno, 2005; Baptista, Brito y Lopes, 2011).

La eleccion de tales variables se justifica por el
hecho de estar el capital social relacionado con
aspectos de la organizacion social (grupos,
redes, normas y confianza), que facilitan formas
de cooperacion orientadas al beneficio mutuo,
con posibilidades de ayudar al desarrollo soste-
nible de las comunidades pesqueras de la isla
de Santiago.

Muestra

Segtn el censo de 2010, la estimacion de los
residentes en las comunidades pesqueras de la
isla de Santiago era de 30.032 personas, con
edades comprendidas entre los 15 y los 64
afnos. Se trata de la franja de edad de la pobla-
cion considerada activa por el Instituto Nacio-
nal de Estadistica de Cabo Verde. Teniendo en
cuenta que la tasa de crecimiento anual de la
poblacion es del 1,2%, en tal franja de edad

habria en junio de 2011, cuando iniciamos el
trabajo de campo, unas 30.580 personas (INE,
2010).

Asi, los miembros de las comunidades pesque-
ras que, finalmente, formaron parte, de la
muestra fueron 340 personas, seleccionadas al
azar entre la poblacion de esas comunidades.

La distribucion por género de los/as encuestados/
as se hizo de forma similar a la registrada para la
poblacion total de Cabo Verde y de la isla de
Santiago, teniendo en cuenta lo ya referido, esto
es, la preeminencia de las mujeres en la pobla-
cién caboverdiana. Es por ello que, de los/as 340
participantes, la mayoria (51,2%) son mujeres.

En lo que respecta a la edad, se verifica que mas
de mitad (54,7%) estan en la edad adulta joven
(20-40 anos), 24,4% en la adolescencia (13-20
anos), 18,8% en la edad adulta (40-60 anos) y
solo el 2,1%, tiene mas de 60 afios.

Instrumento

Como ya hemos senialado, hemos realizado un
estudio de encuesta utilizando como instru-
mento bdsico un cuestionario adaptado del
Banco Mundial (Grootaert, Narayan, Nyhan-
Jones y Woolcock, 2002). En este caso, tuvimos
que ajustar las preguntas que recogen datos
biograficos para ser congruentes con la realidad
objeto de estudio.
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Disefio y validacion del instrumento

El cuestionario se estructura en 32 cuestiones,
21 de ellas referidas al capital social y las 11
restantes a informaciones personales. Los
aspectos relacionados con el capital social
incluyen items sobre confianza y receptividad
(3), sociabilidad e inclusion social (10), solida-
ridad y ayuda (3), y participacion en acciones
voluntarias o cooperacion comunitaria (5), y se
plantean de forma escalar con cuatro opciones
de respuesta. En la segunda parte del cuestio-
nario se recogen datos biograficos, a base de
preguntas abiertas y cerradas, tales como sexo,
edad, tiempo de residencia en la comunidad,
nivel educativo, formacion, familia e ingresos.

Una vez elaborado el cuestionario, y para veri-
ficar su aplicabilidad, se hizo una prueba piloto
con 12 sujetos en la comunidad de Cutelinho
(Santa Cruz). En consecuencia, se verifico que:
a) todos/as los/as encuestados/as comprendian
las cuestiones de la misma forma; b) la lista de
opciones de respuesta en la cuestiones cerradas
consideraba todas las alternativas para este
estudio; ¢) hubo un elevado grado de acepta-
cion a las cuestiones planteadas, sin que haya
ninguna hacia la que los sujetos mostrasen
rechazo; d) las cuestiones estan ordenadas de
forma que no se dan saltos importantes de un
asunto a otro; y e) se cuido que el lenguaje
utilizado fuera comprensible para los/as encues-
tados/as, sin que se evidenciaran problemas o
impedimentos al respecto.

Al aplicarse un cuestionario se deben respetar
escrupulosamente los procedimientos metodo-
logicos que tienen que ver con la seleccion de
los/as participantes y la administracion sobre el
terreno.

Es por ello que se explicé a cada uno de los
sujetos cuestiones tales como el contexto de la
realizacion del trabajo y los objetivos de la
investigacion, y se les solicité la colaboracion
voluntaria y anénima. Obviamente, se trataba
de garantizar la confidencialidad de los datos

correspondientes a las personas implicadas en
el estudio. Los cuestionarios fueron aplicados a
modo de entrevista estructurada, entre la pobla-
cion diana, en siete de los nueve municipios de
la isla de Santiago (Ribeira Grande de Santiago,
Praia, Santo Domingo, Santa Catarina de San-
tiago, Santa Cruz, San Miguel y Tarrafal de
Santiago) y recogidos por los/as firmantes del
trabajo. Cada encuestado/a perteneciente a la
muestra fue abordado/a individualmente. Opta-
mos por esta formula considerando el bajo
nivel educativo en estas comunidades. En Cabo
Verde, incluso quienes tienen una habilitacion
relativamente elevada necesitan de aclaraciones
en torno al tema, poco conocido en el pais has-
ta el momento.

Codificacion y tratamiento de los datos

Para el tratamiento de los datos se recurrio a la
formula del Indice del Capital Social (ICS) utili-
zada por el Banco Mundial en los estudios sobre
capital social y desarrollo (Grootaert et al., 2002)
y al paquete estadistico SPSS statistics 20.

IMAGEN 1. Férmula para calcular el indice
del Capital Social (ICS)
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La contribucion de cada indicador (Ci) en el ICS
fue calculada con base en la siguiente formula:

IMAGEN 2. Formula para calcular la contribucion
de un indicador en el ICS

D
Ci=—0>=

Donde Ci es la contribucion del indicador i en
la formacion ICS. El indicador es un parametro
(o variable) insertado en el cuestionario, o sea,
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una pregunta donde el encuestado podra res-
ponder “siempre (3), a veces (2), nunca (1) o
no respondio (0)”. Después de proceder con la
seleccion y la cuantificacion de las variables
representativas de cada indicador, se calculo el
indice que mide el capital social de las comuni-
dades pescadoras de la isla de Santiago, asi
como la participacion relativa de cada variable
en su composicion final.

Ya que el capital social es un componente
superestructural, que asociado a los otros capi-
tales puede contribuir al desarrollo sostenible
de las comunidades de pescadores de la isla de
Santiago, se aplico la ecuacion sobre el desarro-
llo, muy utilizada por el Banco Mundial, y
aplicada por Grootaert et al. (2002), vinculan-
do capital natural (Kn), capital economico
(Ke), capital humano (Kh) y capital social
(Ks).

El nivel de capital social de las comunidades de
pescadores de la isla de Santiago fue medido a
través de un indice con el uso de los indicado-
res que calculan, expresamente, el capital social
estructural, cognitivo, de la accion voluntaria,
de la solidaridad, de la confianza y de la socia-
bilidad.

En lo que se refiere a las informaciones perso-
nales de los sujetos, las variables edad y rendi-
miento familiar fueron transformadas bajo for-
ma de intervalos, y las otras en serie numérica.

Analisis e interpretacion de resultados

Con los datos extraidos del cuestionario aplica-
do, al hacer el cruce de la variable cualitativa
género con el nivel de estudios, se constata que
solo 2 (1 hombre y 1 mujer) de los 340 encues-
tados no saben leer ni escribir, y 111 tienen la
ensefianza bdsica incompleta (54,1% hombres
y 45,9% mujeres). En lo que se refiere a los 41
que han completado la ensefianza basica, mayo-
ritariamente (63,4%) son mujeres. De otro
lado, entre los que afirman tener la ensenianza

secundaria incompleta destacan los hombres
(52,1%), porcentaje que se reduce (46,2%) en el
caso de la ensenanza secundaria completa, donde
las mujeres parecen aventajarlos (53,8%). De los
9 sujetos de la muestra con ensenanza superior,
7 son del sexo femenino y 2 del masculino.

En todo caso, al probar la relacion entre ambas
variables empleando chi-cuadrado de Pearson se
obtiene un valor 6,602 (5 g.1.) y p=0,252, lo que
significa que no existen diferencias estadistica-
mente significativas entre el género y el nivel
educativo de los/as encuestados/as; y por ello no
se rechaza la hipotesis nula, que afirma que esas
variables son independientes [X’q,.5=6,602;
p=0,252>0,05].

Teniendo en cuenta los datos que acabamos de
mencionar, en las comunidades pesqueras de la
isla de Santiago, las mujeres poseen un mayor
nivel de estudios que los hombres, aunque las
diferencias no sean estadisticamente significati-
vas. Resulta extrafio, por ello, que no tengan
una participacion mas activa y autéonoma en la
toma de decisiones, asi como en las cuestiones
relativas al desarrollo local y comunitario.

Las personas de las comunidades pesqueras de
la isla de Santiago tienen auténticas dificultades
no solo para acceder sino, fundamentalmente,
para concluir sus estudios secundarios y técni-
co-profesionales, ademas, claro esta, de los de
orden superior. La explicacion es facil pues
tiene relacion con acuciantes problemas
socioeconomicos, en especial, el desempleo y el
bajo poder adquisitivo. Asi pues, es mucho lo
que resta por hacer en esas comunidades para
que la educacion pueda contribuir, como seria
esperable, a un solido equipaje civico de las
personas, de modo que estas se sientan capaces
de servir a la sociedad (Correia, 2007).

Al analizar el nivel educativo? de la poblacion
en Cabo Verde de 3 o mas anos en 2010, se
concluye que el 43% tenian solo la ensenanza
basica, siendo este porcentaje mds reducido en
el medio urbano (39,9%) que en el medio rural
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(47,8%); por su parte, el 31,2% poseian estu-
dios secundarios y el 12,5% no tenian instruc-
cion, o sea, nunca frecuentan la escuela (16,8%
en el rural y 9,9% en el urbano). El bachillerato
o un nivel superior lo habian concluido tnica-
mente el 5,1%. Tal radiografia se parece a la que
arrojan los datos para la isla de Santiago (INE,
2010).

Segun los ultimos datos disponibles, corres-
pondientes a 2010 (INE 2012), la tasa liquida
de escolarizaciéon por nivel de ensehanza y
medio de residencia era para el medio urbano
del 90% en la ensenianza basica (mujeres 90,4%;
hombres 89,7%), 64% en la secundaria (muje-
res 68,3%; hombres 59,7%) y 4,8% en la supe-
rior (mujeres 5,5%; hombres 4,1%), mientras
que en el rural la situacion era del 90,5% para
primaria (mujeres 90,6%; hombres 90,4%),
53,4% para secundaria (mujeres 58,5%; hom-
bres 48,5%), y 0,8% en la ensefianza superior
(mujeres 0,9%; hombres 0,8%).

Como se puede observar en los datos, la situa-
cion educativa en el medio rural, al que perte-
necen las comunidades pesqueras, es peor que
en el medio urbano, aunque son las mujeres las
que despuntan en los niveles de educacion
secundaria.

Al cruzar la variable cualitativa género con la
variable cualitativa acerca de si estudia o no en
la actualidad, solo 67 de los/as encuestados/as
respondieron afirmativamente, sobre todo,
hombres. Los/as restantes 273 respondieron
que no estaban estudiando, entre los cuales hay
mayoritariamente (53,5%) mujeres. Se pone de
manifiesto, entonces, que hay mas hombres
estudiando que mujeres. El ntimero tan reduci-
do de personas que estudian puede tener que
ver con la edad de los/as integrantes de la
muestra.

Ademas, los resultados de la prueba de indepen-
dencia entre las dos variables [X?,.1)= 2,942; p=
0,086>0,05] no permiten rechazar la hipotesis
nula, ya que esas variables son independientes,

lo que nos lleva a afirmar que las diferencias
entre los hombres y mujeres que estudian no son
significativas.

Justamente, ese mismo numero de sujetos
(n=67) tienen formacion profesional, aunque
este grupo esta conformado mayoritariamente
por mujeres (70,8%). Esos datos muestran que,
en las comunidades pesqueras de la isla de San-
tiago, hay mas mujeres con formaciones profe-
sionales que hombres, sobre todo en las dreas
de manipulacion y conservacion del pescado, y
de gestion basica. Esto podria explicarse, en
parte, por la poca oferta de acciones de forma-
cion destinadas a los profesionales del sector de
la pesca. Como ejemplo, en los afos 2007 y
2008, para las areas de manipulacion y conser-
vacion del pescado, se ofertaron acciones pre-
vistas para 160 formandos y solo se contempla-
ron 59, y en reparacion y montaje de redes de
pesca solo se cubrieron 26 de las 160 plazas
previstas (Silva, 2011).

En todo caso, los resultados de la prueba chi-
cuadrado entre las variables género y formacion
profesional [X?334.,=12,355; p= 0,000<0,05]
indican que debemos rechazar la hipotesis nula
de independencia en ambos casos, lo que signi-
fica que existe una relacion de dependencia
entre género y las variables formacion profesio-
nal. Es decir, que la diferencia entre hombres y
mujeres en la formacion profesional es estadis-
ticamente significativa.

Al considerar el género con la realizacion de
alguna accion de formacion en la actualidad,
tenemos que 27 de los/as encuestados/as si las
realizan, entre los que estdn, sobre todo, muje-
res (74,1%). Se constata, por lo tanto, el predo-
minio de los/as que no acuden a acciones for-
mativas (50,5% hombres y 49,5% mujeres).
Parece, pues, que en esas comunidades, las
mujeres muestran mds voluntad participativa
en las acciones de formacion que los hombres.

De acuerdo con Lux-Development (2013: 17),
las prioridades de formacion tienen que ver,
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sobre todo, con los puestos de conductora,
marinero pescador, maestro de pesca, maestro
costero y patron. Se necesita mas formacion en
manejo de equipamiento de navegacion, repa-
racion de motores fuera borda, manipulacion y
conservacion del pescado y gestion de peque-
fias embarcaciones, formacion personal y social,
destrezas de salvamento, mantenimiento y
reparacion de pequenos equipamientos de frio,
primeros auxilios y gestion de pequenos nego-
cios. También se precisan mas acciones de for-
macion técnico-profesional y superior en diver-
sas dareas.

Tales diferencias entre hombres y mujeres son
estadisticamente significativas ya que los datos
de chi-cuadrado [X?336.1)= 5,996; p=0,014<0,05]
nos indican que debemos rechazar la hipotesis
nula de independencia entre ambas variables.

Conviene destacar en este punto que los acto-
res del sector pesquero no disponen de sufi-
cientes competencias educativas como para
asimilar y procesar, convenientemente, la for-
macion técnica. Asimismo, se constata una
clara falta de cualificacion de los formadores, y
en sus acciones lo que acostumbra a aplicarse
es una metodologia mas directiva que partici-
pativa, sin que resulte, por supuesto, un clima
de familiarizacion y de comunicacion. Todo
ello condiciona la discusion y el analisis, bien
como ejercicio de las capacidades argumentati-
vas y/o discursivas o, en tltima instancia, de la
asimilacion de los contenidos que importan.

De acuerdo con lo que hemos expuesto, el capi-
tal social en las comunidades pesqueras de la
isla de Santiago alcanza una puntuacion de
0,76, inferior al valor que arroja en las mujeres
(0,77) y que es ligeramente superior al de los
hombres (0,74). Conviene decir aqui que la
desviacion tipica del capital social en esas
comunidades es de 0,101, con igual valor para
las mujeres y de 0,099 para los hombres. El
coeficiente de variacion es de 13,3%, ligera-
mente superior en los hombres (13,4%) que en
las mujeres (13,1%).

Nuestra interpretacion de este hecho es que en
las comunidades de referencia, el capital social
cuenta, en cierta medida, con una base cultural
asociada a los roles y a la funcionalidad con-
ductual que exhiben muchas mujeres (cabezas
de familia) en sus modos o estilos de prever,
gestionar o resolver problemas de la vida coti-
diana vinculados a sus labores domésticas o a la
frecuente colaboracion en el seno de la vecin-
dad. Hay que destacar el aumento experimenta-
do en el numero de mujeres “jefes de familia”
entre 2000 (40%), 2007 (45%) y 2010 (48%)
(INE, 2012).

En el caso femenino, dicho capital alcanza su
cota maxima (0,84) en el municipio de Santa
Catarina y el minimo (0,69), en el de Tarrafal.
Por el contrario, los hombres registran el maxi-
mo (0,79) en las comunidades pesqueras de los
municipios de San Domingos, San Miguel y
Santa Catarina, y los minimos en Praia y Tarra-
fal (0,68). Puede decirse que tales valores son
relativamente elevados.

Desde los resultados que arroja la prueba U de
Mann-Whitney (MW) al comparar la media del
capital social de los/as encuestados/as segun el
sexo [M-W=11566,000; p=0,001<0,05], es evi-
dente que no hay independencia entre género y
capital social, siendo las diferencias en capital
social estadisticamente significativas. Concreta-
mente, el nivel de capital social se ha demostra-
do mds alto en las mujeres que en los hombres.

En Cabo Verde, el continuado auge de la emi-
gracion, en especial de los hombres que se han
ido del pais, explica en apreciable medida el
gran numero de familias encabezadas por muje-
res. Sin embargo, en los ultimos anos, y segin
el INE (2014), del total de 11.931 emigrantes,
entre 2012 y 2013, el 49,3% eran hombres y
50,7% mujeres. Mayoritariamente emigraron a
Portugal (56,4%), seguidos de los que se fueron
a Estados Unidos (15,4%), Francia (7,2%), Bra-
sil (4%) y China (3%). Entre las razones para
emigrar estdn la continuacion de los estudios
(36%), el reagrupamiento familiar (21,4%), la
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btisqueda de trabajo (20%) y motivos de salud
(8%).

Ademds, particularmente en las comunidades
pesqueras de la isla de Santiago, la practica de
la poligamia ha contribuido a consolidar el
fenomeno. Asi, para Brito (2011), la pobreza y
la falta de hombres en determinadas localida-
des, junto a la permisividad sexual, la materni-
dad precoz y una mentalidad abiertamente
“machista”, han llevado a una proliferacion de
ninos/as “sin padre”, a los padres que siempre
estan “fuera de casa” o al alcoholismo cronico
en no pocos casos.

Es bastante frecuente que un hombre mantenga
relaciones con dos, o incluso tres, mujeres.
Puesto que buena parte de estas mujeres acaban
por tener hijos/as, ellas mismas han de asumir
un doble rol en relacion con su descendencia
(Barbe, 2002). Y es lo que ocurre no pocas
veces en las comunidades pesqueras de la isla
de Santiago. En tal contexto de vida, tampoco
son inusuales las mujeres con relaciones, y pro-
creaciones, fuera del matrimonio, lo cual expli-
ca, en parte, la asuncion, en exclusiva, de las
responsabilidades familiares.

Cuando reparamos en el capital social de los/
as encuestados/as, atendiendo al género y
fijando nuestra atencion en las demarcaciones
municipales, lo que se evidencia es la necesi-
dad de implementar politicas publicas adecua-
das por parte de las autoridades nacionales y
locales, implicando a escuelas, familias y
sociedad civil en un soporte conjunto y man-
comunado al capital social en todas sus dimen-
siones, realzando la confianza, la solidaridad,
la cooperacion, la reciprocidad, la participa-
cion en acciones voluntarias o el impulso a los
proyectos de desarrollo local y comunitario.
Sin olvidar, como tiene apuntado Ander-Egg
(2000: 98), la importancia de los nuevos acto-
res sociales —ONG y movimientos sociales—,
en esta nueva perspectiva de la accion comu-
nitaria, junto a la relevancia de la misma
accion municipal.

Tanto en el pais como un todo, como, particu-
larmente, en las comunidades pesqueras de la
isla de Santiago, son cada vez mads las mujeres
que terminan sus estudios y que se implican en
acciones de formacion. Sin embargo, la educa-
ciéon no parece haber contribuido —como se
esperaba hace dos décadas— a mejorar la
democracia inclusiva y a la defensa y/o salva-
guarda de los derechos humanos, sin cuya visi-
bilidad no es posible afirmar una vida en liber-
tad. Ni siquiera las mujeres, pese a disponer de
un nivel educativo y de tasas de capital social
relativamente mds elevados que los hombres,
han conseguido unos niveles de autonomia y
de activa participacion en el desarrollo de sus
comunidades a la altura de las expectativas y
circunstancias, teniendo en consideracion,
sobre todo, los primeros cinco Objetivos de
Desarrollo del Milenio contemplados por los
paises firmantes hasta el 2015: 1) reducir a la
mitad la pobreza y el hambre; 2) alcanzar la
ensenanza primaria universal; 3) promover la
igualdad de género y capacitar a las mujeres; 4)
reducir en dos tercios la mortalidad infantil; 5)
reducir un 75% la mortalidad materna; 6) com-
batir el VIH/SIDA, la malaria y otras enferme-
dades graves; 7) garantizar la sostenibilidad
ambiental; y 8) fortalecer una accion global
para el desarrollo (ANMCY, 2010).

No puede extranarnos, por lo tanto, que en
plena voragine globalizadora uno de los desa-
fios mayusculos ante nuestros ojos siga siendo
el de apurar las vias y condiciones para una
ciudadania, con paridad e igualdad real entre
hombres y mujeres, y esto vale, sin macula de
duda, cuando hablamos de las comunidades
pesqueras existentes en la isla de Santiago. En
esa realidad, eminentemente rural, la situaciéon
de precariedad en las mujeres es un hecho, por
mads que la de los hombres tampoco se pueda
tachar, socioecondmicamente hablando, de
envidiable (Melo, 2011).

No obstante, la educacion y su permanente
mejora sigue erigiéndose como el gran catali-
zador no ya solo a la hora de optimizar los
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diagnosticos como de afinar, con los medios de
que se dispone, el tratamiento de un problema,
que va mds alld de las relaciones de género, pero
cuya gestion efectiva es imposible dejando de
lado la cuestion central de como las mujeres son
pieza indispensable en el desarrollo civico y
democratico de una comunidad y de un pais. Es
atendiendo a esa “ética del cuidado” cémo cree-
mos que se ha de producir el definitivo ascenso
de Cabo Verde en los rankings de desarrollo
humano y social, en Africa y en el mundo.

Discusion y conclusiones

En este trabajo nos propusimos examinar los
niveles de capital social existente en nichos
ecologicos tan significativos en el archipiélago
atldantico como son los que se vertebran, comu-
nitariamente hablando, en torno a las artes de
pesca.

Nos animaba, sobre todo, conocer las diferen-
cias entre hombres y mujeres al respecto para,
en su caso, ademas de usar encuestas pertinen-
tes sobre valores, confianza o reciprocidad
entre los/as ciudadanos/as, poder sugerir medi-
das de corte socioeducativo y alcance politico,
susceptibles naturalmente de promover ideas y
programas de investigacion-accion, en el senti-
do de incentivar cauces de participacion y
cooperacion entre agencias formativas y las
comunidades de pescadores y sus familias. Son
las dimensiones cualitativas del capital social
las que hacen muy recomendable una metodo-
logia (participativa) de este tipo, abundando en
razones cuando se trata de asuntos educativos
o vinculados a la salud en poblaciones pobres
(Arriagada, 2003). Porque es muy oportuno
indagar las maneras en que su experiencia coti-
diana les ha proporcionado cauces de aprendi-
zaje y bases de conocimiento Tttiles en sus vidas
(Bould, Cohen y Walker, 2011).

Hemos podido comprobar las sinergias existen-
tes entre una perspectiva de género y el capital
social. Al respecto, también hemos constatado

la esencial funcionalidad del capital social
como baluarte conceptual en la articulacion de
un discurso comprensivo acerca de lo que
sucede en este tipo de contextos, y aun el ana-
lisis de las practicas relacionales en la vida
comunitaria, maxime teniendo en cuenta la
economia politica que rige, histéricamente
hablando, las relaciones de género en socieda-
des sometidas a condiciones de colonizacion,
pero sin pasar por alto el interesante papel de
las mujeres en la asuncion de responsabilida-
des y toma de decisiones, pese al control y
restricciones impuestas.

De todos modos, la realidad muestra que sin
planes coordinados familia-escuela-comunidad
y la implicacion consciente y directa de los pro-
tagonistas en acciones de naturaleza civica (ethos
cultural especifico), es poco probable que el
capital social tenga efectos tangibles sobre el
desarrollo sostenible de estas comunidades.

Pero, teniendo en cuenta lo que nos ha sido
posible averiguar sobre género y capital social
en las comunidades pesqueras de Cabo Verde,
dos son los aspectos que merecen ser destaca-
dos por sus posibilidades generadoras de efec-
tos positivos y, tal vez, de acciones estratégicas,
en términos de lo que cabe entender por educa-
cion para el desarrollo en el referido marco de
vida.

El primero de ellos apunta a la necesidad de
disenar politicas publicas que sittien su epicen-
tro en dinamicas de contrastado empodera-
miento de las mujeres caboverdianas, con el
proposito de incrementar su asertividad y el
uso de sus capacidades y destrezas en el manejo
de situaciones familiares y comunitarias, consi-
derando patrones normativos en individuos y
grupos.

Y el segundo, como derivacion practica del
anterior, se deberia orientar hacia la sistemati-
zacion de las dimensiones mas relevantemente
vinculadas al capital social de las mujeres en
esas comunidades pesqueras ya que, teniendo
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presentes los datos que aporta el trabajo de luz de necesidades asociadas a carencias y
indagacion realizado, podrian ser la base de déficits que ponen en peligro la supervivencia
un plan educativo que enfatizaria la formacion econdmica, la optimizacion de los lazos inter-
social y profesional de hombres y mujeres a la personales o ambas cosas a la vez.

Notas

! A titulo de ejemplo, la Ley 84/VI/2011, de 10 de enero, establece las medidas destinadas a prevenir y reprimir el
crimen de violencia basada en el género.

? De acuerdo con el art. 12 del Decreto-Legislativo 2/2010, de 7 de mayo, que define las Bases del Sistema Educativo,
este comprende los subsistemas de la educacion preescolar (4-6 anos), de la educacion escolar y de la educacion extraes-
colar. La educacion escolar incluye los subsistemas de la ensefianza badsica, siendo este nivel de ensefianza universal,
obligatorio y gratuito, con duracion de 8 afios, secundario (4 anos) y superior, asi como modalidades especiales de ense-
nanza. La educacion extraescolar engloba las actividades de alfabetizacion, posalfabetizacion y formacion profesional. El
sistema educativo integra también la formacion técnico-profesional y se articula estrechamente con el sistema nacional
de formacion y aprendizaje profesional.

Referencias bibliograficas

Ander-Egg, E. (2000). Metodologia y prdctica del desarrollo de la comunidad 2. Buenos Aires: Grupo
Editoral Lumen Hvmanitas.

ANMCYV (Associacao Nacional dos Municipios Cabo-verdianos) (2010). Matriz de Convergéncia dos
Municipios Cabo-verdianos para os ODM. Praia: ANMCV.

Arriagada, 1. (2003). Capital social: potencialidades y limitaciones analiticas de un concepto. Estu-
dios Sociologicos, 21 (3), 557-584.

Banco Mundial (2005). Informe sobre el desarrollo mundial 2006: Equidad y Desarrollo. Washington,
D. C.: Banco Mundial.

Baptista, A., Brito, O., y Lopes, J. (2011). Capital social e desenvolvimento sustentdavel das comuni-
dades piscatorias de Cabo Verde. En J. Brito (coord.), Colectanea Ciencia Regional em Cabo Verde:
Desenvolvimento e Planeamento (pp. 45-57). Cascais: Principia Editora.

Barbe, A. (2002). Les iles du Cap-Vert: de la découverte a nous jours, une introduction. S/1: LHar-
mattan.

Boix, C., y Posner, D. (1998). Social capital: explaining its origins and effects on government per-
formance. British Journal of Political Science, 4, 686-693.

Bould, D., Cohen, R., y Walker, D. (eds.) (2011). El aprendizaje a partir de la experiencia. Interpretar
lo vital y cotidiano como fuente de conocimiento. Madrid: Narcea.

Bourdieu, P. (1980). Le capital social. Actes de la Recherche en Sciences Sociales, 31, 2-3.

Brito, J. (coord.) (2011). Colectanea Ciencia Regional em Cabo Verde: Desenvolvimento e Planeamento.
Cascais: Principia Editora.

Coleman, J. (1987). Norms as social capital. En G. Radnitzky y P. Bernholz (eds.), Economic imperia-
lism: the economic method applied outside the field of economics (pp. 133-153). New York: Paragon
House Publishers.

Correia, S. (2007). Capital social e comunidade civica, o circulo vicioso da cidadania: aplicacao do
modelo de Putnam aos residentes do bairro de Caselas. Lisboa: Edi¢oes Instituto Superior de Cién-
cias Sociais e Politicas - Universidade Técnica de Lisboa.

136 * Borddn 67 (4), 2015, 125-139, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Mujer y capital social en las comunidades pesqueras de Cabo Verde

Gomes, A., Gomes, A., y Bueno, N. (2005). Capital social comunitario: um estudo em assentamento rural.
En Anais do XLIII Congresso da Sociedade de Economia e Sociologia Rural (SOBER), Ribeirao Preto.

Grootaert, C., Narayan, D., Nyhan-Jones, V., y Woolcock, M. (2002). Cuestionario integrado para la
medicion del capital social. Washington, D.C.: Banco Mundial.

Helliwell, J. (ed.) (2001). The contribution of human and social capital to sustained economic growth
and well-being. Ottawa: HRDC y OECD.

Instituto Nacional de Estatistica de Cabo Verde (2010). Recenseamento Geral de Populacao e Habi-
tacdo de 2010. Praia: INE-CV.

Instituto Nacional de Estatistica de Cabo Verde (2012). Mulheres e homens em Cabo Verde: factos e
niimero. Praia: INE-CV.

Instituto Nacional de Estatistica de Cabo Verde (2014). Dados sobre a emigracdo cabo-verdiana.
Praia: INE-CV.

Lux-Development (2013). Estudo/relatério do sector da familia profissional Maritimo Pesqueiro. Praia:
Lux-Development.

Melo, M. (2011). Educacéo, formacio e qualificacdo profissional da mulher rural cabo-verdiana:
pressupostos basicos para o desenvolvimento. En C. Silva y C. Fortes (Orgs.), As mulheres em
Cabo Verde: experiéncias e perspectivas (pp. 127-138). Praia: CIGEF/UniCV.

Noguera, P. (coord.) (2008). Capital social, género y desarrollo. Murcia: Ed. de la Universidad de
Murcia.

Portes, A. (1999). Capital social: sus origenes y aplicaciones en la sociologia moderna. En J. Carpio
e I. Novakovsky (comps.), De igual a igual. El desafio del Estado ante los nuevos problemas sociales
(pp. 243-266). Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica.

Putnam, R. (2000). Bowling alone: the collapse and revival of american community. New Yok: Touchstone.

Putnam, R. (2004). Education, diversity, social cohesion and social capital. Meeting of OECD Educa-
tion Ministers. Raising the quality of learning for all, March, Dublin.

Silva, O. (2011). Formacao de operadores e técnicos do sector das pescas. En J. Nascimento, A.
Martins y A. Medina (coords.), Colectanea do Semindrio sobre o Sector das Pescas (pp. 83-88).
Mindelo: SIRPD y DIHA.

Abstract

Women associal capital in the Cape Verde fishing communities

INTRODUCTION. Little or no attention has been paid to research studies on social capital (SC)
based on female networks.. To this end, we make use of a field study in Cape Verde focusing
on the Santiago Island fishing communities. METHOD. A survey of cross-sectional descriptive
quantitative methodology was employed using a questionnaire. The sample consisted of 340
people, selected at random among members of the communitiy that ranged from 15 to 64 years of
age. In order to measure the Social Capital Index (SCI), variables related to perceptions of trust,
networks, solidarity, social inclusion, and voluntary action were taken into account. RESULTS.
There are no statistically significant differences between gender and the level of education , or
gender and current studies, but there are differences between gender and Vocational Training,
and between gender and social capital. These differences were significantly higher in women
than in men. DISCUSSION. In view of these data, we suggest further studies on the qualitative
dimensions of SC, applying an action research methodology, with the aim of encouraging parti-
cipation and cooperation channels among training institutions and the fishing communities and
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their families. Coordinated family-school-community plans are needed so that SC could have a
tangible impact on sustainable development in these contexts of life. We also point out some
strategic actions in terms of education for development.

Keywords: Woman, Social capital, Community, Education for development, Cooperation.

Résumé

La femme et le capital social dans les communautés de péche de Cap-Vert

INTRODUCTION. Lobjectif de ce travail est de contribuer a la diminution du déséquilibre
dans l’assistance prétée pour la recherche sur le capital social (CS) aux réseaux associatifs au
détriment des féminins. Pour cela, nous avons réalisé une étude sur le terrain a Cap-Vert, visée
aux communautés de péche de I'lle de Santiago. METHODE. Nous avons utilisé une méthodo-
logie quantitative du type descriptif a travers de la réalisation d’enquétes par questionnaire.
Léchantillon a été composé par 340 personnes, lesquelles ont été choisies au hasard parmi
les membres des communautés dont leur age était compris entre 15 et 64 ans. Pour mesurer
I'Indice de Capital Social (ICS), on a pris en compte des variables liées aux perceptions de la
confiance, des réseaux, de la solidarité, de I'inclusion sociale et de I'action bénévole. RESUL-
TATS. Dans lactualité es différences importantes d’apreés un point de vu statistique ne sont
pas obtenues ni en relation au genre et le taux d’éducation ni entre le genre et les études,
tandis qu’elles apparaissent entre le genre et la formation professionnelle et entre le genre et
le capital social (ce qui est plus élevé dans les femmes que dans les hommes). DISCUSSION.
Vues les données, nous proposons I'’examen a grande échelle des dimensions qualitatives du
CS; pour cela, nous recommandons une méthode de recherche-action pour stimuler les voies
de participation et de coopération entre les agences formatives et les communautés de péche
et leurs familles. Des plans coordonnés entre les familles, les écoles et les communautés sont
nécessaires pour que le CS ait des effets tangibles sur le développement durable dans ces con-
textes de vie. Finalement, nous soulignons de certaines actions stratégiques dans le domaine
de l'enseignement pour le développement.

Mots clés: Femme, Capital social, Communauté, Enseignement pour le développement, Coopé-
ration.
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INTRODUCTION. The primary objective of this research is to check how to best encourage
students to participate in tutorials. METHODOLOGY. The study used Skype, a tool with great
potential for enhancing oral skills in foreign languages (Coburn, 2010; Eaton, 2010a, 2010b;
Motlik, Nolletti and Vlamakis, 2012; Rimando, 2011; Tsukumato, Nuspliger and Senzaki, 2009;
Yang and Chang, 2008). This study compared the participation of three groups of English Lan-
guage I students randomly assigned to face-to-face (F-F) tutorials or distance tutorials with Sky-
pe (with or without additional credit). The study also compared the data with those belonging
to a group of English Language II students (the English Language I group that had received
additional credit). The only difference was that this group no longer received credit for its parti-
cipation in tutorials via Skype. RESULTS. According to the working hypotheses, participation in
the F-F tutorial was poor, with a greater participation in the group with tutorials via Skype that
received extra credit. DISCUSSION. This research is very useful to diagnose the best type of
tutorial to be developed in the future with English as a foreign language students (EFL), which
is via Skype, as voluntary F-F tutorials do not seem to enhance learning. Nonetheless, the most
significant result is students’ loyalty to the Skype system, even if they are no longer rewarded
for their participation.

Keywords: Tutorial, On-line, Oral English, Foreign language.
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Introduction

The primary objective of the study was to find
a way to improve attendance and engagement
in English language tutorials. We wanted to
change the system used for foreign language
tutorials, which traditionally consists of infor-
ming students of tutorial timetables so that
they can visit it the teacher in his/her office and
ask questions related to the content of the cour-
se. Judging by attendance figures, this traditio-
nal approach to tutorials does not appear to be
attractive to them.

The new tutorial model implemented in this
study uses Skype, a communication tool that
enables users to make free audio and video calls
via the Internet. It also provides the possibility of
one-to-one communications or small groups (up
to 6 people) and one of its main functions is for
learning foreign languages, due to its potential
for improving both oral production and compre-
hension (Bryant, 2006; Coburn, 2010; Eaton,
2010a, 2010b; Godwin-Jones, 2005; Motlik,
Nolletti and Vlamakis, 2012; Rimando, 2011;
Tsukumato, Nuspliger and Senzaki, 2009; Yang
and Chang, 2008). Initial research findings also
suggest that Skype could benefit more than the
oral component in learning foreign languages;
they explicitly mention how it could benefit
tutorials as a means of supplementing class work
(Depena, 2011; Hong, 2011; Pérez Adell, 2010;
Piccolo, 2012; Terry, http:/www.teachingdegree.
org/2009/06/30/50-awesome-ways-to-use-sky-
pe-in-the-classroom). The advantages of Skype
for education are so many that many firms and
individuals are now offering themselves on the
Internet to teach languages using this application
(http:/forum.Skype.com/index.php?showtopic=
117501). Although of less interest for our research,
but evidence of the growing importance of Skype
in different fields, many companies now con-
duct job interviews via Skype (http:/www.
tecnologiapyme.com/recursos-humanos/
entrevistas-de-personal-por-skype-una-ayuda-
para-reducir-costes-en-la-contratacion-de-
personal), making use of free and fast access

to video conference capabilities. As this is the
world in which students are going to live and
work, being accustomed to using it could help
them professionally in their future.

The motivation for this study was to examine
how Skype could become a powerful tool for
students, providing direct and individual con-
tact with teachers, and enabling them to practi-
ce their oral skills while presenting their que-
ries about problematic situations. It was
believed that a virtual tutorial would be more
attractive to students than F-F meetings, lar-
gely due to three factors:

e Predisposition. Students are familiar
with and used to using the Internet for
different purposes, games, social net-
works, blogs, Wikipedia, etc. They will
certainly not be inhibited from querying
aspects related to their learning process.
Even for the minority that do not feel
comfortable using the new technologies,
Skype is a simple tool and could redu-
ce stress and anxiety related to their use
while increasing their curiosity, a funda-
mental aspect of learning (Eaton, 2010a,
2010b; Depena, 2011; Hashemi and Azi-
zinezhad, 2011; Saqlain, 2012; Tsukama-
to, Nuspliger and Senzaki, 2009; Young,
2003).

e Convenience. The fact that students do
not have to travel and can present queries
from anywhere they wish, even home, is
a great advantage. They can benefit from
these tutorials and access them from any
computer with an Internet connection
or a telephone with Wifi.

e Confidence. It is a form of overcoming
students’ resistance to F-F tutorials, en-
couraging even the most timid to partici-
pate (Saqlain, 2012; Warschauer, 2001).
Students often fail to attend tutorials be-
cause they are shy, as found in a teaching
innovation project dealing with tuto-
rials (Sdnchez and Diego, 2009-2010).
Although the study asked students to
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Distance tutorials with Skype

attend tutorials organised according to
a schedule in the lecturer’s office, some
of the students were reluctant to attend
and, when they did, they showed no true
interest in the activity. Several of them
were asked why and they said that they
did not feel comfortable alone with the
teacher.

The use of Skype would put an end to the disa-
dvantages of F-F tutorials: inhibition, timidity,
need to travel and the anxiety associated to F-F
meetings (Eaton, 2010a, 2010b; Depena, 2011;
Tsukumato, Nuspliger and Senzaki, 2009;
Young, 2003). Therefore, supported by the aca-
demic research available and related to this
study, we believed that virtual tutorials would
encourage student participation and be seen in
a positive manner. Therefore, the goal in this
research was to learn whether Internet-based
tutorials encouraged students to use them
irrespective of whether they were associated to
extra credit or not.

The expected results in English Language I
were:

* low degree of participation in the tradi-
tional (F-F) tutorial,

e low/medium degree of participation in
the group using Skype;

e high participation in the Skype group re-
ceiving additional credit.

The results in English Language II were unpre-
dictable. We did not know what to expect
from the Skype group that had received addi-
tional credit in the previous semester (that
would no longer be given). The students may
have realised how beneficial these tutorials
could be for their learning and, irrespective of
the reward (additional credit), they would
continue to use them as before. Another pos-
sibility was that they would reduce their use
of the technology to communicate with their
teacher, now that they were not going to recei-
ve extra credit.

Methodology
The study

We used an iPad2 for this research on tutorials via
Skype. The tutorial was presented to students as
an opportunity to approach issues covered in the
classroom that required personalised input to be
fully understood. We mentioned the things that
could be done and the objectives: to provide lear-
ning guidance for further work and additional
references, answer questions and discuss exerci-
ses. The students were told that all this could be
done online via Skype, because the application
enables instant file transfer and it is even possible
to share their computer screens (Eaton, 2010a,
2010b). They were also told that depending on
the topic and the time available video conferences
could also be arranged for small groups (up to 6
people) to discuss common problems with the
teacher. These conversations could be recorded as
MP3 files so that the students could listen to them
again for revision purposes or to concentrate on a
specific section (Bryant, 2006).

This process, which is normally individualised,
was expected to provide students with a sensation
of sharing and having something in common
with their teachers, while teachers could learn
about each students specific interests, circums-
tances and needs, factors that certainly affect the
learning process. It was also expected that this
type of tutorial would increase motivation due to
the possibility of interacting with other students.

Description of the activity

The participants, whose tutorials were conduc-
ted with Skype, were enrolled in the subjects
English Language I (I) taught in the first
semester and English Language II(II) taught in
the second semester at the University of Sala-
manca (Spain). The aim was randomly to apply
this type of tutorial to two of the three English
Language I groups, providing additional credit
(C.) in one and not in the other (N.C.). The
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third group, also chosen randomly, attended F-F
(traditional) tutorials. In English Language II
(second semester of the academic year), Skype
was used for tutorials with the group that had
received additional credit in English Language I,
but without extra credit for their participation on
this occasion (see the table below). All the
groups received two hours of tutorials a week.

TaBLE 1. Groups and type of tutorial

Study groups I I 1 11

Skype Skype Skype

Type of tutorial FE - Nc C. N.C.

Participants

In the F-F tutorials we had a total number of 8
participants (75% females, 25% males) whose
mean age was 18.7. In the Skype N.C. (I) group
we had 5 participants (80% females, 20% males)
and their mean age was 19.1. At this same level
(I) we had the group who had used Skype and
had received extra credit. The number, as we can
see has increased a lot, in this case there were 20
participants (85% females, 15% males) with a
mean age of 19.2.

In the group (II) which was not receiving credit
anymore we had approximately the same num-
ber of participants as in the group who had recei-
ved extra credit before: 19 (73.68% females and
26.31% males). Their mean age was 19.4.

The same teachers monitored the tutorials in order
to systematically follow the same procedure.
Description of Tutorial Sessions

In English Language I, the Skype-based tuto-

rials began four weeks after the start of the
academic year, so that all the students had time

to create a Skype account. They were told that
this should be done as soon as possible, but it
took a long time for different reasons, the most
common of which were that they did not yet
have a computer or Internet connection or they
did not know how to create the account. Tuto-
rials therefore took place on nine occasions. In
English Language II, we continued with the
group that had received extra credit in the first
semester, but with no extra credit on this occa-
sion. They began two weeks after the semester
had started to ensure the same number of tuto-
rials as in the first semester, so that the compa-
rison would be based on the same student
options. The end result was 9 days of tuto-
rials.

The tutorials with F-F tutorial group could have
started earlier, but they were delayed in order to
compare the results with those of the Skype mee-
tings. However, they were encouraged to ask
questions before or after class. At the times allo-
cated for these tutorials, the student was able to
lead the tutorial in his or her own benefit. He/she
could say what they wanted to do, providing that
it was related to class activities and explanations.
Interesting activities that were supplementary to
the textbook (e.g. using riddles, listening to fun-
ny stories, etc.) were prepared. They were used to
generate additional interest in students with
regards to their oral skills. The idea was that stu-
dents could become actively involved in the acti-
vity and also encourage others to participate. We
believed that, when their peers told them what
they were doing, other students would feel that
they were missing something interesting by not
participating.

In both the F-F and Skype-based tutorials, both
subjects (English Language I and II) used an
active oral communication method with com-
prehensible input (Sdnchez, 2006). The topics,
chosen from the text book (Haines and Stewart,
2008), were: Sexes, Compulsion, Talents,
Appearances, Foreign parts, Mind, Free time,
Media, Innovation, Society and Communica-
tion.
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In addition to thematic content, work was done
on the grammatical aspects to which these
topics necessarily lead. An attempt was made
for students to use the inductive method at all
times, discovering the underlying grammatical
rule by themselves. Also suitable tones, degree
of formality (Marco comun europeo de referencia
para las lenguas: aprendizaje, ensenanza, evalua-
cion, 2002) and dialect or language differences
(British/American English) perceived in the
materials were discussed.

We were aware that the students were limited
with regards to lexical resources. Therefore,
common vocabulary was used in the tutorials
to remedy their basic shortcomings. In this
respect, we emphasised Word building, Collo-
cations, Terms to produce a dramatic effect,
Expressions with time, Expressions for contrast
and Adjectives with similar meanings.

Atno time was the oral aspect ignored, as it was
the most important objective of the Skype-
based tutorials, a tool that is useful for oral
improvement (Coburn, 2010; Eaton, 2010;
Rimando, 2011; Tsukumato, Nuspliger and
Senzaki, 2009; Yang and Chang, 2008). Empha-
sis on oral practice was the reason why permis-
sion was denied when a student asked to pre-
sent questions in writing via chat.

Data Collection

Each student’s participation (day, time and type
of tutorial) was entered in the student’s file.
Each connection on different days was counted
as participation. In the group that received cre-
dit for participating, up to 9 points out of 100
was added to their final marks. One point was
added every week that they participated. This
calculation considered that each academic year
comprises 15 weeks of teaching and that these
tutorials did not take place until after at least,
the fourth week. Some of the tutorials also fell
on local holidays, so the largest possible num-
ber of tutorials was 9.

Quantification

At the end of the course we calculated participa-
tion in the tutorials: number of connections (in
Skype tutorials) or attendance to the teacher’s
office (in F-F tutorials). We did not count as
participation in the tutorials questions such as
dates, exam formats, etc. The goal was for stu-
dents to become used to contacting the teacher
for academic reasons, and to ensure that weekly
tutorials were used for content-related ques-
tions.

We recorded the type of query involved in order
to identify students’ problems and be able to do
something about them during class time.

Quantification of participation enabled us to
first find out whether Skype tutorials were
used more than F-F meetings. Secondly, we
could discover whether students’ interest in
such tutorials was due to the additional credit
involved, as this would certainly affect future
decisions with other groups and on other
levels. Thirdly, we could verify whether the
custom of using Skype-based tutorials would
lead students to realise how beneficial this
contact with their teacher was, irrespective of
extra credit or not.

Results and discussion

Participation in all the groups was compared.
The following figure (figure 1) shows the num-
ber of students (8) who visited the teacher’s
office to ask about different aspects of the cour-
se content.

In the group that attended tutorials with Skype,
without receiving additional credit, there were 5
participants, while there were 20 in the group
that did receive extra credit. In some cases (2)
the same student attended on different days.
However, different queries were involved, so we
considered only the number of times that stu-
dents logged on to a Skype session (figure 2).
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FIGURE 1. English Language I. F-F tutorials (attendance)
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FIGURE 2. English Language I. Skype tutorials with and without credit (attendance)
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In English Language II, we continued with the
group that had received extra credit in the first
semester, but with no extra credit on this occa-
sion. The end result was 19 connections (figure
3). One of them was a group connection, as the
questions were related to an oral presentation
that they had to make together, but it was
counted as a single connection (3 people). As
in the first semester, some people repeated on
different days (2), but this is not counted as our
interest lies in the number of times that they
exchanged information with the teacher.

Following is a figure (figure 4) with the total
number of connections, with which we can

6th
day

[ | Participants with C.
[ | Participants without C.

7th
day

8th
day

9th
day

compare the three types of tutorials in English
Language I:

1. F-E (D.
2. Skype N. C. (D).
3. Skype C. ().

And English Language II with Skype and no
extra credit [Skype N. C. (ID].

The results of this research clearly show that
students can become accustomed to making
use of computer tools (Skype) for tutorials.
Evidently, the offer of extra credit initially
encourages students in order to gain points
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FIGURE 3. English Language II. Tutorials with Skype without credit (attendance)

3
2
1
0

I [ | Participants

1st 2nd 3rd 4th 5th
day day day day day

7th 8th 9th
day day day

FIGURE 4. Comparison between groups and subjects

20
18
16
14
12
10

S NN B~ O

E-F. (D)

towards their final marks, the computer tool
alone does not make them participate. We also
found that, once they become used to the tool,
the extra credit is no longer necessary for them
to contact their teachers via Skype. Loyalty to
the system was generated among the students.
In the first semester, the percentage of connec-
tions to Skype tutorials without credit was 25%
of the connections with extra credit. The per-
centage of F-F meetings was 40% of the stu-
dents who participated in English Language I
with extra credit. In the second semester, unex-
pectedly, the number of contacts was 95% of
the English Language I students who had pre-
viously received extra credit in the subject.

Skype N. C. (I)

Skype C. (I) Skype N. C. (II)

Other results were obtained from the com-
ments and the records kept by the teachers who
taught the same group that used Skype in the
two English Language subjects (C. and N.C.)
and their exchange with the students.

e Students also often used self-correction
strategies: 35 times in Skype tutorials, 2
in F-F tutorials (Karpicke and Roediger,
2007). With indirect questions students
were, consciously or unconsciously, able to
reach the correct answers by themselves.

e Better student-teacher relationship. This
was probably because more students par-
ticipated in these tutorials. This fostered
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student confidence, which affected the
degree of participation and created a good
atmosphere in general.

* Change in student attitudes. They initia-
lly preferred e-mail, but eventually pre-
ferred the use of Skype.

In view of the results of this research, many
teachers will be interested in using Skype in
their tutorials. We have been concerned with
starting to use Skype at the university level,
although the tool can be used in many different
ways, depending on the needs of each teacher
and his/her students.

Conclusions

This research is used to diagnose the best type
of tutorial to be developed in the future with
students starting a degree in English Studies,
which is via Skype, as voluntary F-F tutorials
do not appear to work in favour of learning. As
initially students do not appear to be enthusias-
tic with Skype, additional credit should be
offered until they become accustomed and
loyal to the method. It is important for students
to get used to the method and create a need for
them to contact the teacher. Making it manda-
tory is not advisable, as there is a risk that stu-
dents will do so without the intrinsic motiva-
tion required for learning. Whether it is by
providing additional credit or encouraging stu-
dents to participate in subsequent semesters, or
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Resumen

Tutorias no presenciales con Skype

INTRODUCCION. El principal objetivo de esta investigacion es encontrar una manera de fomen-
tar la participacion de los estudiantes en las tutorias. METODOLOGIA. En la investigacion se uso
Skype, herramienta de gran potencial para estimular la destreza oral en los idiomas extranjeros
(Coburn, 2010; Eaton, 2010a, 2010b; Motlik, Nolletti y Vlamakis, 2012; Rimando, 2011; Tsuku-
mato, Nuspliger y Senzaki, 2009; Yang y Chang, 2008). En el estudio se comparo la participacion
de tres grupos de estudiantes de Lengua Inglesa I asignados aleatoriamente a tutorias presenciales
o0 no presenciales con Skype (con y sin crédito adicional). En el estudio también se compararon
los datos con los de un grupo de estudiantes de Lengua Inglesa II (el grupo de Lengua Inglesa I
que ya habia recibido crédito anteriormente). La unica diferencia es que este grupo ya no recibio
crédito por su participacion en las tutorias con Skype. RESULTADOS. De acuerdo con las hipotesis
de trabajo, la participacion presencial fue escasa, con mayor participacion en el grupo que hizo
la tutoria por Skype y que recibié crédito adicional. DISCUSION. Esta investigacién es muy util
para diagnosticar el tipo de tutoria que se debe emplear con los estudiantes de inglés como lengua
extranjera (EFL), que es a través de Skype ya que las tutorias tradicionales no ayudan a que se
produzca el aprendizaje deseado. No obstante, el resultado mas significativo es la fidelizacion de
los estudiantes al uso de Skype, incluso en ausencia de recompensa.

Palabras clave: Tutoria, On-line, Inglés oral, Lengua extranjera.

Résumé

Tutoriels en distanciel avec Skype

IINTRODUCTION. Lobjectif principal de cette recherche est de trouver une maniére d’encourager la
participation des étudiants aux sessions de tutoriels. METHODOLOGIE éthologi. Dans cette recher-
che, il a été fait usage de Skype, outil possédant un grand potentiel pour stimuler la compétence orale
pour les langues étrangeres (Coburn, 2010; Eaton, 2010a, 2010b; Motlik, Nolleti et Vlamakis, 2012;
Rimando, 2011; Tsukumato, Nuspliger et Senzaki, 2009; Yang et Chang, 2008). Une étude compa-
rative a été faite de la participation de trois groupes d’étudiants de Langue Anglaise I assignés aléa-
toirement a des tutoriels présentiels ou distanciels avec Skype (avec et sans crédits additionnels). Les
données ont également été comparées avec celles d'un groupe d’étudiants de Langue Anglaise II (le
groupe de Langue Anglaise I qui avait déja recu des crédits antérieurement), I'unique différence étant
que les étudiants de ce groupe n’ont plus recu de crédits pour leur participation aux tutoriels sur Sky-
pe. RESULTATS. En concordance avec l’hypothese de travail, la participation en présentiel fut faible,
avec une plus grande participation dans le groupe qui a suivi les tutoriels par Skype et qui a recu
les crédits additionnels. DISCUSSION. Cette recherche s’avere treés utile pour diagnostiquer le type
de tutoriel qu'il est souhaitable d’employer avec les étudiants d’Anglais Langue Etrangere (EFL), et
oriente vers un apprentissage au moyen du logiciel Skype, car les tutoriels traditionnels ne favorisent
pas le type d’apprentissage désiré. Néanmoins, le résultat le plus significatif est la fidélisation des
étudiants a I'emploi de Skype, méme lorsqu’ils ne sont plus récompensés pour leur participation.

Mots clés: Tutoriel, On-line, Anglais oral, Langue étrangere.
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INTRODUCTION. The aim of this study was to evaluate the structure of the self-efficacy sources
scale in Mathematics (Usher & Pajares, 2009) and the academic performance model proposed by
the Social Cognitive Career Theory (Lent, Brown & Hackett, 1994), considering the self-efficacy
sources, self-efficacy beliefs, outcome expectations, and goals. METHOD. We evaluated 574
Argentinean teenagers (between 12 and 16 years of age, M = 13.73). RESULTS. Confirmatory
factor analysis showed that the model fitted the data well. Regarding internal consistency, the
four self-efficacy sources reported adequate values (>.70). Nevertheless, vicarious experience
presented low reliability. Structural equation modeling also indicated that Social Cognitive
Career Theory performance model fits adequately to the local population in our study. The con-
tribution of self-efficacy sources to self-efficacy beliefs was consistent with other research. In the
case of outcome expectations, there was only a significant contribution from vicarious learning
and physiological and emotional states. DISCUSSION. We discuss these results and analize the
limitations in order to propose further studies.

Keywords: Self-efficacy, Self-efficacy sources, Mathematics, Social Cognitive Theory, Social Cog-
nitive Career Theory, academic performance, Argentinean Teenagers.
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Introduction

The Social Cognitive Career Theory (hereafter
SCCT, Lent, Brown & Hackett, 1994) repre-
sents an effort to integrate personal, beha-
vioural, and contextual constructs in order to
explain vocational interests, career selection,
and academic performance. Based on Bandura’s
(1986) general social cognitive theory, the
SCCT focuses on the triadic interaction among
person, environment, and behavior and how
this interaction shapes career development.
Self-efficacy beliefs (i.e., a person’s judgment
about his or her ability to properly execute a set
of actions), outcome expectations (i.e., imagi-
ned consequences of performing particular
behaviors), and goals (i.e., determination to
engage in a particular activity or affect a parti-
cular outcome) are central among these varia-
bles. The SCCT also recognizes that personal
control is equally affected by environmental
supports and barriers. The SCCT is also focu-
sed on the causal paths by which additional
personal and environmental inputs (e.g., race/
ethnicity, culture, gender, ability, personality
traits, and educational experiences) influence
career outcomes.

The SCCT performance model hypothesizes
that cognitive ability influences student perfor-
mance directly (through academic-related
skills) and indirectly (through the mediating
paths of self-efficacy beliefs and outcome expec-
tations). College academic achievement, there-
fore, could be related to abilities and knowled-
ge acquired during the educational and social
trajectories of a given student. These trajecto-
ries involve a sequence of challenges and key
events (such as performance accomplishments)
occurring in high school and college, in which
students are given the opportunity to develop
skills (e.g., studying, taking tests), academic
self-efficacy beliefs, and outcome expectations
that contribute to academic success. Those stu-
dents who develop outcome expectations will
be more likely to approach (and less likely to
avoid) challenging academic tasks (Lent et al.,

1994). The SCCT posits that self-efficacy and
outcome expectations affect performance
through the influence of students’ performance
goals. Students with stronger self-efficacy beliefs
and outcome expectations may set and work
toward more challenging academic goals than
those with weaker self-efficacy beliefs or less
positive outcome expectations.

As highlighted by Lent et al. (1994), antece-
dents and contextual variables lead subjects
to display different learning experiences (also
called self-efficacy sources), which will in
turn contribute to develop self-efficacy beliefs
and outcome expectations. Nevertheless, in
general, studies (Tokar, Buchanan, Subich,
Hall & Williams, 2012) show a lack of inter-
est in these experiences despite having a fun-
damental role in learning (Lent & Fouad,
2011). In this regard, some researchers have
begun to study mechanisms that contribute to
the formation of these beliefs (Lopez & Lent,
1992; Usher & Pajares, 2009; Usher & Paja-
res, 2006).

Bandura (1997) emphasizes that self-efficacy
beliefs develop according to the interpretation
that subjects make of the information arising
from four self-efficacy sources: mastery expe-
rience, vicarious learning, social persuasions,
and physiological and emotional states. The
mastery is considered the most important sour-
ce of self-efficacy, which refers to the previous
successful experiences achieved by the student
in a particular area. A second source is vica-
rious learning in which students evaluate their
abilities by comparing their performance with
their peers’ and by how peers judge their own
academic abilities. Social persuasion is the
third source and contributes by messages that
come from people who are truthful for the stu-
dent, reinforcing effort and self-confidence.
Lastly, physiological and emotional states such
as anxiety, stress, fatigue, and positive moods,
among others, may affect subject’s performan-
ce. Students learn to interpret their physiologi-
cal activity as an indicator of the personal
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competence and as an instrument to evaluate
their performance.

Much of the research in the area of self-efficacy
sources has shown that mastery experience has
a strong predictive power in different academic
domains (Joét, Usher & Bressoux, 2011),
followed by social persuasion, vicarious lear-
ning, and negatively physiological and emotio-
nal states (Lopez, Lent, Brown & Gore, 1997;
Klassen, 2004). However, several studies have
failed to confirm these results, instead, it was
observed that only some sources correlated
with self-efficacy (Anderson & Betz 2001; Klas-
sen 2004). For example, it has been indicated
that personal (e.g. age and gender) and cultu-
ral-contextual (e.g. race/ethnicity) factors may
mediate the relationship between self-efficacy
and academic performance (Joét et al., 2011).
With regard to gender, a few studies (Britner &
Pajares, 2006; Lent, Lopez & Bieschke, 1991;
Pajares, Johnson, & Usher, 2007) have not
observed differences between gender in domains
such as science, math, and writing when dissi-
milar age groups were considered, whereas
other studies have found no significant diffe-
rence in sixth graders according to different
subjects (Joet et al., 2011; Usher & Pajares,
2006). On the other hand, research on ethnic-
racial factors have shown that interpretation of
facts in terms of optimistic beliefs (vs. pessi-
mists) is even more important than the results
obtained by Indo-Canadian and African Ameri-
can students. According to these results, social
persuasion makes a central contribution becau-
se students give more attention to supportive
messages (Graham, 1994; Klassen, 2004).

Regarding the instruments designed to evaluate
self-efficacy sources in Mathematics, one group
is a body of studies focused on college students
(Matsui, Matsui & Ohnishi, 1990; Lent et al.,
1991) and high school students (Lopez & Lent,
1992) using traditional instruments. The other
group is a body of research pertaining to consi-
der alternative measures and devices (Bates &
Khasawneh, 2007; Johnson 2005). In order to

deal with these difficulties and with the lack of
coherence among sources assessment, Usher
and Pajares (2009) figured out a new version of
the scale of self-efficacy sources in Mathematics.
The scale has internal structure studies (i.e.,
exploratory and confirmatory factorial analysis)
and temporal stability. According to the authors,
some previous studies had used items assessing
the previous performance to study the source of
mastery, disregarding a relevant measure: stu-
dents’ interpretation on their own achievements.
In regard to vicarious learning, some instru-
ments apply only to the modeling that peers or
adults can pose, limiting the contribution made
by both together, whereas the attempts to assess
the physiological-emotional states have only
been based on measures of anxiety, ignoring
other emotional states. Furthermore, some
research have been undertaken using alternative
measures for sources of self-efficacy, and instru-
ments that have been not published in the litera-
ture (Bates & Khasawneh, 2007; Johnson,
2005).

In our context, researchers have adapted the
scale proposed by Usher & Pajares (2009).
Item translation studies, exploratory and con-
firmatory factorial analyses, reliability studies,
and predictive validity of self-efficacy beliefs in
mathematics studies have been carried out with
a pilot sample (n=163) (Cupani, Zalazar-Jaime
& Garrido, 2010; Zalazar-Jaime, Aparicio,
Ramirez Flores & Garrido, 2011). Results have
shown satisfactory values of reliability for mas-
tery experience, physiological and emotional
states and social persuasion subscales, but not
for vicarious learning. The four sources struc-
ture was confirmed when items grouped by the
content, by statistics, and by aleatory form
were used as subtest indicators, but not when
each item was used as indicator (Cupani,
Zalazar-Jaime & Garrido, 2010).

Much of the research has been carried out with
american teenagers, attending high school and
college courses in the areas of science, enginee-
ring, and mathematics (Usher & Pajares, 2008;
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Lopez et al., 1997; O’Brien, Dukstein, Jackson,
Tomlinson & Kamatuka, 1999; Ferry, Fouad &
Smith, 2000; Lent et al., 2001), whereas a few
studies have replicated results in other cultures
and ethnic groups (Klassen, 2004; Usher &
Pajares, 20006; Stevens, Olivarez, & Hamman,
2006; Blanco, 2011). For instance, some stu-
dies have highlighted that certain characteris-
tics such as the country, social inequality, and
cultural values could be associated with acade-
mic performance, directly or indirectly, through
family and motivation (Chiu & Xihua, 2007).
Indeed, in the framework of the SCCT, the
transcultural perspective has gained impulse
due to the need of considering how the diffe-
rent constructs and models develop in each
particular context (Lent & Sheu, 2010; Lent,
Brown, Nota, & Soresi, 2003; Lent, Paixao, Da
Silva & Leitao, 2010). Even if there are current
studies that have evaluated the model of acade-
mic performance proposed by the SCCT in our
context (Cupani & Gnavi 2007; Cupani &
Lorenzo, 2010; Cupani, Richaud de Minzi et
al., 2010; Cupani & Pautassi, 2013), no research
has has sought to determine how self-efficacy
sources contribute to beliefs development.

Therefore, in the present study, we seek por
sought to evaluate the internal structure of the
Sources of Self-efficacy in Mathematics Scale
(SSMS; Usher & Pajares, 2009) and its reliabi-
lity. Besides, this study also intends to evaluate
the academic performance model within the
framework of the SCCT, taking into account
self-efficacy sources, self-efficacy beliefs, outco-
me expectations, and goals. In order to do this,
participants from public and privates educative
centers in the city of Cérdoba (Argentina) were
selected. The work is focused, particularly, in
Mathematics because of students’ poor perfor-
mance level in the national assessment progra-
mme (Operativo Nacional de Evaluacion; ONE,
2010) as well as in international programmes
(Programme International Student Assessment;
PISA, 2009). Besides, both programmes empha-
size the importance of this field of knowledge
that is necessary for subjects adapting to modern

societies (Allexsaht-Snider & Hart, 2001; Middle-
ton & Spanias, 1999). In fact, knowledge about
the construction of ideas, application of procedu-
res, and abilities to solve problems are critical for
learning (Jaafar & Ayub, 2010).

Methodology
Participants

Participants were 574 secondary students from
public (31.5%) and private (68.5%) schools in
Cordoba (Argentina) because we attempt to
represent mid-low and mid-high socioecono-
mic levels. The sample comprised 341 girls
(59.4%) and 233 boys (40.6%), attending 8th
and 9th grade of the General Basic School. The
age range of students was 12 to 16 years (M =
13.73 years; DS = 0.84). Participants were eth-
nically homogeneous (mestizos) and were
recruited on a voluntary basis, after obtaining
research permission to administer the scales
from the authorities of the schools (accidental
sample; Kumar, 2005).

Materials

Sources of Self-efficacy in Mathematics Scale
(SSMS; Usher & Pajares, 2009). This scale
comprised 24 items that assess the four sources
of self-efficacy (mastery experience, vicarious
learning, social persuasion and physiological
and emotional states). Participants are asked to
respond by using a likert-type scale with five
answer options where gradation goes from 1
“In total disagreement” to 5 “In total agree-
ment”. The original version of the scale has
reliability studies (o ranging from .84 to .88),
internal consistency validity studies (explora-
tory and confirmatory factor analysis), and
convergent validity evidence (Usher & Pajares,
2009). In a previous study, the instrument was
adapted to our context (Zalazar-Jaime et al.,
2011) and internal consistency ranged from o=
.61 to a=.83).
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Math outcome expectations scale (MOES).
The MOES is a Spanish adaptation (Cupani,
2010) of the Math/Science Outcome Expecta-
tions Scale (MSOES; Fouad, Smith, & Enochs,
1997). The scale comprised nine items that
assess middle school students’ beliefs about the
potential consequences of achievement in
math-related courses and activities. Partici-
pants rated each item (e.g., “If I learn math, I
will have more options when choosing my
major”) on a 5-point scale, ranging from 1
(totally agree) to 5 (totally disagree). The origi-
nal version of this instrument (Fouad et al.,
1997) has reported adequate values for internal
consistency (o = .88). Studies on the Spanish
version (see Cupani, 2010 for a review) show
evidence of internal structure (exploratory and
confirmatory factor analysis) and internal con-
sistency (o = .85). Reliability was acceptable in
the present study, Cronbach’s alpha was .84 for
MOES scores.

Math Performance Goals Scale (MPGS). The
MPGS is the Spanish adaptation (Cupani,
2010) of the subscale for Math/Science Inten-
tions and Goals Scale (Fouad et al., 1997). The
test has 10 items that assess middle school stu-
dents’ intentions to pursue and persist in math-
related courses in high school. Participants
rated each item (e.g., “This year I propose to
get good grades in math”) on a 5-point scale,
ranging from 1 (totally agree) to 5 (totally disa-
gree). The original version of this instrument
has reported adequate values for internal con-
sistency (o0 = .84). Previous studies on the
Spanish scale (Cupani, 2010) have indicated
that the test is reliable (o= .86) and valid
(exploratory and confirmatory factor analysis).
The Cronbach’s alpha in this study was .86 for
MPGS scores.

Logical-Mathematical Self-efficacy Scale
(LMSS). The LMSS has six items, and partici-
pants are asked to rate each item (e.g., “To
solve math equation”) on a 10-point scale, ran-
ging from 1 (“I am not confident at all in doing
this”) to 10 (“I am completely confident about

carrying out this activity successfully”). The
LMSS belongs to the revised version of the
Multiple Intelligences Self-Efficacy Inventory
(MISEI; Pérez & Cupani, 2008). This test mea-
sures adolescents’ self-efficacy beliefs with
regard to academic activities associated with
the Multiple Intelligences Model (Gardner,
1999). The revised version can be applied
during adolescence (i.e., 13 to 16 years olds).
The MISEI-R has adequate reliability (o0 = .76
to .92) and evidence of internal structure vali-
dity through exploratory and confirmatory
factor analysis. In the present study, Cronbach’s
alpha was .88 for LMSS scores.

Procedure

The measures and the authorizations were
collected during the same semester. The tests
were administrated by the authors to the whole
classes during the course of a regular school
day. Participants received instructions about
how to solve the questionnaires and they res-
pond to all the questions. The different measu-
res were taken with complete classes in three
separate sessions, according to the theoretical
and causal relations proposed by the SCCT: (1)
SMSS, (2) LMSS, MOES, and (3) MPGS.

Analysis

SPSS software for Windows version 19.0 was
used to prepare the data. Patterns of missing
values were analyzed firstly in order to estimate
if the distribution was at random (Tabachnick
& Fidell, 2011). Medium average, standard
deviation, distribution, asymmetry, and kurto-
sis were calculated for each item. To assess the
index of skewness and kurtosis, the values over
+1.00 were considered as excellent while values
less than +2.00 as adequate (George & Mallery,
2011). Atypical univariate cases were identified
by inspecting the z-score of each variable (z>
+3.29 was considered atypical). At the second
step, confirmatory factor analysis was conduc-
ted to evaluate the feasibility of the model pro-
posed with the four sources of self-efficacy
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(Bandura, 1986; Usher & Pajares, 2009). The
Model consisted of four correlated latent fac-
tors and 24 observable variables (six items per
factor). CFA was carried out using MPLUS 6.2
which allows to apply robust weighted least
squares method. Models fits were evaluated by
the following indices: chi-square statistics,
comparative fit index (CFI), the Tucker-Lewis
index (TLI), root mean square error of approxi-
mation (RMSEA), and weighted root mean
square residual (WRMR). CFI and TLI values
equal or greater than .90, RMSEA values bet-
ween .05 and .08, and WRMR values below
1.00 (Yu & Muthén, 2002) indicate an exce-
llent or acceptable model fit.

Structural equation modeling was employed to
evaluate SCCT academic performance model,
considering different learning experiences (self-
efficacy sources), self-efficacy beliefs, outcome
expectations, and goals. In order to estimate
model fits a two-phase strategy was applied
(Kline, 1998). Firstly, a measurement model
was evaluated to analyze the latent structure of
the measures. Secondly, a parcial structural
model was evaluated to observe model fits and
variance between variables. For this procedure,
an item parcelization method was applied, con-
sidering the different indicators in each instru-
ment. In fact, this method is helpful to ensure
more stable estimations and a better model fit-
ness (Bandalos, 2002). Thus, three items par-
cels were generated aleatory for each latent
variable (self-efficacy, outcome expectations,
and goals) and the sources of self-efficacy scale
was used as observed variable.

Results
Confirmatory Factor Analyses (CFA)

A data screening was carried out prior to data
analyses. Firstly, missing cases were examined.
Results showed that missing cases in SSMS
items varied between 0.2% (i.e. item 3, Physio-
logical and Emotional States) to 1.6% (item 6,

Mastery Experience). Because the cases did not
exceed 5%, missing data imputation was accom-
plished by mode substitution (Schafer, 1999).
This imputation method was selected due to it
allows to consider the 5 options (discrete) self-
response scale, whereas other methods (e.g.
estimation by maximization) tend to introduce
continuous variables, changing the original
distribution (Dominguez Lara, 2014). Just one
atypical case was found (item 5, social persua-
sion). Skewness and kurtosis analysis for each
item were made in order to check assumptions
of normality within the sample. As a result of
the study, 19 items showed higher levels of
kurtosis and skewness + 2.00, regarded as
inappropriate (George & Mallery, 2011), and
they were considered in posterior analysis.

CFA results showed an acceptable fit to the
data (CFI .93, TLI .92, WRMR 1.53, RMSEA
.08, RMSEA 90% CI .071 to .080). Standardi-
zed regression coefficients (p < .01) of Mastery
Experience factor fluctuated from .66 to .87,
the coefficient of Social Persuasion factor ran-
ged from .69 to .81, coefficients for Physiologi-
cal and Emotional States were from .63 a .75,
and the standardized regression coefficient of
Vicarious Learning ranged from .41 to .60 (see
Figure 1).

Besides, composite reliability was estimated for
each subscale of the instrument because this
method uses items loads and weights, following
the subjacent structural model, so that it pre-
sents less error variance. Values equal or greater
than .70 were considered as acceptable (Nun-
nally, 1978). Value for mastery experience was
p = .89, for vicarious experience was p = .70,
for social persuasion was p = .90, and for
emotional-physiological states was p = .84.

Evaluation model
Missing cases were analyzed. The results revea-

led that the percentage ranged between 5.1%
(MHSS) and 8.5% (MPGS). Little’s proof (1988)
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FIGURE 1. Confirmatory Factor Analyses. Measurement Model for the 24-Item Sources of Middle School
Mathematics Self-Efficacy Scale. All path coefficients were statistically significant (**p<.01).
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coefficient was carried out with the purpose of
figuring out the relationships between the sour-
ces (Table 1). According to literature, self-effi-
cacy is associated with mastery experience
(.68) and vicarious learning (.36) whereas it is
negatively associated with physiological and
emotional states (-.55).
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TaBLE 1. Realiability Coefficients (RC), Means (M), Standard Desviations (SD), and Correlations Among

Measures
Descriptive Interrelation

RC M SD MA VE SP PS LMSS MOES MPGS
Mastery Experience (MA) 89 1896 5.53 1.00 39" 67" -567 .68 307 337
Vicarious Learning (VL) 70*  18.7 4.14 1.00 41 -34" 367 397 37"
Social Persuasions (SP) 90* 16.87 5.77 1.00 -46" .60° 33" 297
Physiological and Emotional States 84* 14.89 534 1.00 -55" -227 -24"
(PS)
Logical-Mathematical Self-Efficacy 88" 39.01 146 1.00 457 397
(LMSS)
Math Outcome Expectations (MOES) ~ .84" 31.26 6.70 1.00 427
Math Performance Goals (MPGS) 86" 3547 6.79 1.00

**p = < .01. « Composite reability coefficients (p); " alpha de cronbach (o).

Confirming the Measurement Model. Three latent
variables were included in the measurement
model together with nine indicators as observed
variables. The quantity of indicators per factor
was three. The indices showed the model had an
optimal fitness (CFI = .99, TLI = .98, RMSEA =
.05 90% CI .030 .064, SRMR = .03, x> = 52.800,
df = 24, p = .00) and all factors significantly
loaded on to latent variables. Therefore, the fit-
ness of the model appears strong enough to allow
report and interpretation of the standardized path
estimates (Browne, MacCallum, Kim, Anderson,
& Glaser, 2002). The standardized path (p < .05)
ranged from .83 to .87 for Self-efficacy; from .76
to .86 for Math Outcome Expectations; and from
.77 to .85 for Math Performance Goal.

Partial Model Evaluation. Results indicated the
model fit the data well (CFI = .97, TLI = .95,
RMSEA = .06 90% CI .049 .072, SRMR = .04, x*
=152.89, df = 52, p = .00), and it explains 27%
of the variance in Math Performance Goal.
Besides, learning experiences explain 57% of
the variance in self-efficacy beliefs in Mathema-
tics and there is a contribution from mastery

experience experience (.40), social persuasion
(24), vicarious learning (.09) and, negatively,
from physionlogical and emotional states (.-21).
Only vicarious learning (.28) and physionlogi-
cal and emotional states (.11) explained 31% of
the variance in Math outcome expectations.
The residuals were also moderate (median =
.20, range = -.03 to .46). Figure 2 depicts the
path coefficients for the proposed relationships
among the variables in the theoretical model.

Discussion

The aim of this study was to assess the factorial
structure of the self-efficacy sources scale and
to evaluate the model of achievement proposed
by the SCCT. We focused on Math because of
the poor performance obtained by Argentinean
secondary students and the concern to address
how the different constructs of the SCCT ope-
rates in a particular context.

The theoretical structure of the four sources of
self-efficacy model was corroborated as feasible

160 * Borddn 67 (4), 2015, 153-168, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Performance evaluation model of Social Cognitive Theory of career: contributions of differential learning experiences

FIGURE 2. Standardized path coeficientes from the Social Cognitive Model of Academic Performance in
Mathematics (Lent et al., 1994). (Note: **p<.01, *p<.05)
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for our population (confirmatory factor analy-
sis). However, these results differ from those
already reported in our context (Cupani, Zala-
zar-Jaime et al., 2010), in which the four sour-
ces and 24 indicators (items) model do not
properly fit the data. We believe that this diffe-
rence is due to the parameters estimation used
in this study. In fact, AFC studies generally
used the maximum likelihood method (ML).
Although this technique considers that the
observed variables are continuous and norma-
lly distributed, these requirements are not met
when the observed data are discrete (ordinal
variables, for instance). Consequently, it could
generate problems in model fit: the chi-square
is enlarged, the parameters are underestimated,
and standard error estimates tend to be biased
downward (Muthén & Kaplan, 1985, 1992). By
contrast, the robust minimum weighted squares
(WLS) method (used in our study) is conside-
red the most appropriate to deal with categori-
cal (Likert scales, for example) or not normally
distributed data (Raykov & Marcoulides, 20006),
and when the sample size is not large enough
(=2200) (Muthén, du Toit, & Spisic., 1997; Flo-
ra & Curran, 2004).

Reliability rates in this study were satisfactory
and the factors presented values higher than > .80
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(Nunnally, 1978), except from vicarious lear-
ning even if its reliability factor was acceptable
(.70). These findings are also consistent with
previous studies (Lent et al., 1991). A plausible
explanation could be related to the multidimen-
sional nature of the sources self-efficacy cons-
truct, which cannot be assessed through an
unique subscale (Usher & Pajares, 2008).
Moreover, as suggested by Bandura (1997), ano-
ther possible explanation could be the fact that
teenagers may be less likely to be influenced by
learning models, giving little relevance to them.
Thus, future studies in our context should con-
sider the influence of the social support that
comes from parents, teachers, close friends, and
classmates as separate factors. According to the
literature, close friends and classmates may have
a more important role than adults (teachers and
parents) because of the similarity in personal
characteristics (such as age and sex; Demaray &
Malecki, 2002). Furthermore, despite the impor-
tance of one source or another, they all together
have a differential effect on students’ academic
performance (Kenny, Blustein, Chaves, Grossman
& Gallagher, 2003; Baker, 1999; Schultheiss,
Palma, Predragovich, & Glasscock, 2002).

On the other hand, structural equation model
indicated that the model proposed by Lent et
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al. (1994) fits adequately to the local popula-
tion in our study. In fact, as observed by Bandu-
ra (1997) and other researchers (Lent, Brown,
Cover, & Nijjer, 1996, Lent et al, 1991; Lent,
Lopez, Brown, & Gore, 1996), the self-efficacy
sources contributed to explain an important
porcentage of the variance in Math self-efficacy
beliefs: mastery experience, social persuasion,
and vicarious learning contributed positively,
whereas pshysiological and emotional states
negatively.

The SCCT consider that the sources of self-
efficacy contribute to develope the outcome
expectations. In this study, we partially corro-
borate the assertion. Indeed, the vicarious lear-
ning sources and the pshysiological and emo-
tional states showed a contribution to the
outcome expectations development. As it has
been observed in other local studies (Cupani &
Lorenzo, 2010, Cupani & Pautassi, 2013) and
international research (Ferry et al., 2000; Nava-
rro, Flores & Worthington, 2007), the mastery
experience did not contribute significantly to
expectations. These contradictory results could
be explained by the lack of articulation bet-
ween learning experiences and outcome expec-
tations within the Social Cognitive Theory
(Bandura, 1986) and the SCCT (Lent et al.,
1994).

Another plausible explanation could be related
to the way in which outcome expectations is
operationalized. As Fouad & Guillen (2006)
have argued, the measures only consider the
symbolic dimension, excluding self-evaluation
(e.g., If T do well in Mathematics or Science, I'll
feel better), and physiological aspects (e.g., I
will be anxious if I don’t do well in Mathema-
tics or Science) and focusing mainly on the
positive results of actions at the expense of the
negative aspects (Swanson & Gore, 2000).
Future research should explore how these sour-
ces of self-efficacy contribute to develope
outcome expectations using a scale that measu-
res different dimensions of the construct. Des-
pite the fact that the sample was accidental and

not probabilistic, other aspects should be kept
in mind as potential limitations to generalize
these results. One potential limitation is that
part of the students belongs to private rather
than public institutions. It should be noted
that public education in Argentina is characte-
rized as free and unrestricted, while private
education requires payment of a monthly fee
and, generally, has a higher workload and
infrastructure. Thus, these distinctive features
could suggest that the degree of parental
involvement and students’ commitment in the
learning processes may be greater in private
schools than in public schools (Beltran, 2012).
Likewise, these particular aspects could
support the idea that the education provided
by private schools may have higher quality
and students could find more learning oppor-
tunities. However, this assumption was not
supported by other studies (Suarez, Torella,
Perazza, & Yacov, 2011). A third limitation is
that the associations found in this study bet-
ween sources of self-efficacy and self-efficacy
beliefs cannot be generalized to other acade-
mic domains. In other words, the sources that
contribute to enhance confidence in mathe-
matics can be different from those sources
needed to enhance confidence in other acade-
mic domains, such as writing or learning a
foreign language (Usher & Pajares, 2009).

In summary, results encourage further
research. In fact, the sources of self-efficacy
scale appear to be a feasible option to assess
self-efficacy among Argentinean adolescents.
In future studies, it could be relevant to focus
on comparing how self-efficacy sources con-
tribute to the development of self-efficacy
beliefs in mathematics across different groups
(considering separately gender, skills, and
socioeconomic level as grouping factors).
Moreover, forthcoming studies should adapt
this scale to other domains, such as language
and science, and explore how other variables
(i.e. personality traits) contribute indirectly
to self-efficacy beliefs development.
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Resumen

Evaluacion del modelo de rendimiento de la Teoria Social Cognitiva de la Carrera: aportes de las
experiencias diferenciales de aprendizaje

INTRODUCCION. El propésito de este estudio consistié en evaluar la estructura de la escala
de fuentes de autoeficacia en matematica (Usher & Pajares, 2009) y el modelo de rendimien-
to académico propuesto por la Teoria Social Cognitiva de la Carrera (SCCT, Lent, Brown &
Hackett, 1994), considerando las fuentes de autoeficacia (también denominadas como expe-
riencias diferenciales de aprendizaje), creencias de autoeficacia, expectativas de resultado y
metas. METODO. Participaron 574 adolescentes argentinos (edades comprendidas entre 12 a
16 anos, M = 13.76 anos). RESULTADOS. El analisis factorial confirmatorio indicé un ajuste
aceptable a los datos. Respecto de la consistencia interna, se observo que las cuatro fuentes
de autoeficacia mostraron valores apropiados (>.70). Sin embargo, tal como sucede en otros
estudios, la fuente de experiencia vicaria continua presentando bajos coeficientes de confia-
bilidad. Por su parte, el modelo de ecuaciones estructurales indicé que el modelo de rendi-
miento propuesto por la SCCT se ajusta adecuadamente a la poblacion local de estudio. La
contribucion de las fuentes de autoeficacia sobre las creencias de autoeficacia fue consistente
con lo reportado por la literatura. En el caso de las expectativas de resultados, se observo que
solo las fuentes de aprendizaje vicario y estados fisiologicos y emocionales presentaron
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contribuciones significativas. DISCUSION. Se discuten los resultados, analizan las limitacio-
nes y se proponen nuevos estudios.

Palabras claves: Autoeficacia, Fuentes de autoeficacia, Matemadtica, Teoria Social Cognitiva,
Teoria Social Cognitiva de la Carrera, Rendimiento académico, Adolescentes argentinos.

Résumé

Evaluation d’'un modele de performance academique d’apres la théorie sociale cognitive d’orientation
scolaire et professionnelle. Contributions des experiénces d’apprentissage différentiel

INTRODUCTION. Cet article vise a évaluer la structure de I'échelle des sources d’auto-efficacité en
mathématiques (Usher & Pajares, 2009) et le modele de performance scolaire proposé par la théorie
sociale cognitive de I'orientation scolaire et professionnelle (SCCT, Caréme, Brown & Hackett, 1994).
Avec ce propos, nous avons tenu en compte les sources de I'auto-efficacité (aussi appelées ‘expérien-
ces différentielles d’apprentissage’), les croyances d’auto-efficacité, ainsi que les expectatives sur les
résultats et les buts. METHODE. Notre échantillon était composée de 574 adolescents argentins
(agés de 12 a 16 ans, M = 13,76 ans). RESULTATS. I’analyse factorielle confirmatoire a indiqué un
ajustement acceptable aux données. En ce qui concerne la cohérence interne, les quatre sources de
Pauto-efficacité ont montré des valeurs appropriées (> 0,70). Pourtant, de la méme maniére que dans
des autres études, la source de I'expérience indirecte présente un coefficient de fiabilité faible. De son
coté, le modele d’équation structurelle a indiqué que le modele proposé par la théorie SCCT s’adapte
convenablement a '’étude de la population locale. La contribution des sources de croyances d’auto-
efficacité aux croyances d’auto-efficacité a été cohérent avec ce qui est rapportée dans la littérature.
Dans le cas des résultats, seules les sources d’apprentissage indirect et les états physiologiques et
émotionnels ont montré des conclusions significatives. DISCUSSION. Les résultats sont discutés, les
limitations sont analysés et des études complémentaires sont proposées.

Mots clés: Auto-efficacité, Sources d’auto-efficacité, Mathématiques, Théorie de la cognition
sociale, Théorie sociale cognitive de l'orientation scolaire et professionnelle, Résultats scolaires,
Adolescents argentins.
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CANOVAS LEONHARDT, Py SAHUQUI-
LLO MATEO, P M. (coords.) (2014).
Familias y menores. Retos y propues-
tas pedagogicas. Valencia: Tirant
Humanidades, 660 paginas

Nos encontramos ante un libro titu-
lado Familias y menores. Retos y
propuestas pedagogicas, coordinado
por las profesoras de la Universitat
de Valencia Paz Canovas Leonhardt
y Piedad Sahuquillo Mateo y escri-
to por un total de dieciséis profeso-
ras de diferentes universidades del
territorio espafol. Es un libro grue-
so pero no por ello denso, en el que
autoras muy diversas, expertas
cada una en su campo, dan una
pluralidad de visiones que enrique-
ce la obra hasta convertirla en un
manual de referencia en el tema.

El libro, organizado por bloques,
realiza en primer lugar una intere-
sante aproximacion a los conceptos
de familia y menor, analizando la
gran diversidad de formas familia-
res existentes actualmente y las
implicaciones educativas que cada
una de ellas tiene para el menor. El
mundo académico ha ido teorizan-
do sobre la familia, definiéndola
desde diferentes perspectivas y teo-
rias, todas ellas recopiladas en estas
primeras hojas de la obra de forma
que cualquier persona poco fami-
liarizada con el tema puede rapida-
mente conocer lo que se ha estu-
diado y escrito al respecto.

Posteriormente, las autoras abor-
dan, tras su definicion, la educa-
cion familiar, teniendo en cuenta la
realidad social actual, es decir, la
sociedad del conocimiento y sus
caracteristicas. Las autoras anali-
zan historicamente la evolucion de
las practicas educativas parentales,
remontandose desde la época de
los griegos y los espartanos hasta la
actualidad. Gracias a este viaje se
nos muestra de una forma muy
clara la evolucion de la familia, de

sus roles educativos y su considera-
cion social, analizando los diferen-
tes estilos educativos parentales,
determinantes de la socializacion
del menor y su futuro. Se reflexio-
na sobre diferentes retos como es la
educacion informal en la familia, la
alfabetizacion digital y el uso
correcto de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion
(TIC). Se recopilan a lo largo del
capitulo diferentes estrategias que
las familias pueden llevar a cabo,
mientras se reflexiona sobre el
papel educativo del docente en este
tema hacia no solo el alumno sino
también su familia.

Dada la procedencia de las dos
coordinadoras de la obra, ambas
profesoras de la Universitat de
Valencia, y sus intereses profesio-
nales y personales, el punto de la
Orientacion Familiar debia ser tra-
tado ampliamente y en detalle. Pese
a su dificil definicion, las autoras
consiguen dar una vision detallada
y clara sobre qué comprende este
campo, cuales son sus funciones,
sus objetivos y las areas de inter-
vencion, para pasar posteriormente
a tratar la mediacion familiar, un
tema que es de mucha actualidad
en los centros educativos gracias al
gran impulso que la Administra-
cion educativa le esta dando. Cual-
quier persona interesada en actuar
en cualquiera de los dos campos, o
en la terapia familiar o la accion
tutorial, tiene en estas paginas una
riquisima aproximacion a los mis-
mos. Dandole un enfoque practico,
las autoras analizan diferentes téc-
nicas de intervencion familiar.
Entre estas técnicas o procedimien-
tos, se analiza principalmente la
entrevista familiar, y la recogida y
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organizacion de la informacion
recopilada en ella. Resulta especial-
mente esclarecedora la ilustracion
de las formas de representacion de
esta informacion que se presenta al
final de este bloque (ej. genogra-
mas, ecomapas o mapas de red).
Las autoras proporcionan con estos
analisis métodos para actuar ante
los problemas mas actuales que
surgen en el medio familiar: el
refuerzo positivo, el modelado, la
asignacion de tareas, el registro de
conductas, el moldeamiento, etc.
Personalmente, como docente en
activo, considero de gran utilidad
este capitulo, puesto que general-
mente la formacion en accion tuto-
rial es muy limitada.

En el cuarto bloque de la obra, se
recopilan recursos especializados
que estan a nuestro alcance y que
son utilizados para trabajar con
familias y menores, como los
SEAFTs, equipos interdisciplinares
que actuan en la prevencion, aten-
cion y tratamiento de las familias
que se encuentran en situacion de
vulnerabilidad o conflicto. Otras
soluciones comentadas son el aco-
gimiento familiar y la adopcion, de
los cuales se explica detalladamen-
te cudles son los criterios para
proponer una medida de protec-
cion de este tipo, como es un plan
de proteccion de menores y cudles
son las caracteristicas de los nifios
y ninas para los que este sistema de
proteccion esta pensado.

Finalmente, en la quinta parte de la
obra, diversas expertas analizan
situaciones problematicas actuales

relacionadas con la familia y el
menor, como la violencia filio-
parental, la trata de menores, la
familia y la discapacidad, y las dro-
gas y la drogadiccion. Pese a la
dureza de estos temas, sobre todo
por la gran frecuencia con la que
los encontramos en el aula, las
autoras consiguen hacer wuna
aproximacion muy enriquecedora
y sobre todo muy practica, facili-
tando al lector estrategias y claves
que facilitan su comprension y tra-
tamiento. Con este capitulo, ade-
mds, se comparte con el lector
estrategias que mejoran la calidad
de nuestra sociedad.

Este es un libro reflexionado y muy
bien estructurado que analiza las
cuestiones mas actuales de la fami-
lia y el menor con un gran rigor
cientifico, dando una vision holis-
tica al lector. Todo investigador o
educador indiscutiblemente encon-
trard en esta obra informacion
actual basica desde la que pueden
nacer un sinfin de actuaciones y
estudios posteriores.

Utilizando las palabras de Luis
Nufez Cubero, catedritico de Teo-
ria de la Educacion de la Universi-
dad de Sevilla y autor del prologo
del libro “Era necesaria una obra de
estas caracteristicas y debo confe-
sar, y lo hago con rotundidad, que
pocas veces he tenido ocasion de
sumergirme gratamente en la lectu-
ra de una obra monografica de esta
envergadura”.

Amelia R. Granda-Pinan
Universitat de Valencia
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GARCIA SANCHEZ, J. N. (coord.)
(2014). Prevencion en dificultades
del desarrollo y del aprendizaje.
Madrid, Ediciones Piramide, 269
paginas

La identificacion y atencion pre-
ventiva del alumnado con necesi-
dades especificas de apoyo educati-
vo se constituye como uno de los
principios basicos de la actual ley
educativa. Por ello, el presente
manual (constituido por 17 capitu-
los) que gira en torno a la preven-
cion y a la actuacion en alumnado
con dificultades del desarrollo y del
aprendizaje desde distintos contex-
tos supone un importante recurso
tanto para las diferentes adminis-
traciones y organismos educativos,
como para los diferentes profesio-
nales de la educacion. Incluye una
serie de materiales on line aplicados
al ambito educativo que comple-
mentan los capitulos, convirtién-
dose en una interesante bateria de
instrumentos y programas de pre-
vencion validados empiricamente
que permiten ampliar los recursos
de los docentes para proporcionar
una atencion mas individualizada y
adaptada a estos colectivos.

La primera parte, dedicada a diver-
sas dificultades del desarrollo (8
capitulos), comienza exponiendo
modelos integrales de atencion y
prevencion con énfasis en las posi-
bilidades funcionales de la persona,
lo que permite enriquecer y opti-
mizar al maximo su desarrollo
mediante la coordinacion de distin-
tos profesionales con el fin de
implementar actuaciones y estrate-
gias de intervencion preventiva. En
el marco de esta perspectiva inte-
gral surgen interesantes propuestas
como el programa TEACCH para
los trastornos del espectro autista
(capitulo 3) permitiendo abordar el
diagnostico y la prevencion desde
un enfoque mas educativo y coor-
dinado con el contexto familiar,

mostrando ejemplos practicos de
su aplicacion efectiva en este alum-
nado, lo que resulta sumamente
instructivo y clarificador.

La misma finalidad se persigue en el
caso de alumnos con trastorno espe-
cifico del lenguaje (capitulos 4 y 5)
proponiéndose un enfoque socioin-
teractivo en la adquisicion y desarro-
llo del lenguaje que permite atender
a los aspectos psicologicos y emocio-
nales en un escenario en el que la
interaccion con su contexto familiar
y social cobra especial relevancia.
En base a este enfoque se proponen
pautas de intervencion preventiva
dirigidas, bien a profesionales, o a
adultos de apego, siendo este ultimo
un aspecto innovador al contemplar
la participacion y coordinacion fami-
liar; si bien se subraya la falta de
precision a lo hora de establecer sus
limites en el diagnostico.

Respecto a la identificacion y trata-
miento temprano del alumnado
con trastorno por déficit de aten-
cién con hiperactividad, en educa-
cion infantil y primaria (capitulos
6y 7), se apuesta por procedimien-
tos de evaluacion multimétodo que
muestran la importancia de valorar
diversas dimensiones del sujeto
para un mayor ajuste en la respues-
ta educativa, asi como distintas
propuestas de intervencion que
pueden ser llevadas a cabo por los
docentes con el fin de favorecer el
desarrollo de la autorregulacion del
aprendizaje y la conducta, handi-
cap principal de este trastorno,
enfatizando la coordinaciéon entre
la familia, el profesorado y los dife-
rentes especialistas para generalizar
los beneficios de la intervencion a
diferentes contextos.
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Finalmente, se atiende a las dificul-
tades del desarrollo asociadas a
déficit auditivo (capitulo 8) en el
marco de la “cultura del silencio”,
que ha permitido evolucionar des-
de la concepcion de discapacidad
como handicap a una concepcion
de oportunidad. Asi, este capitulo
muestra cOmo proporcionar una
atencion mas inclusiva a este alum-
nado valorando sus aspectos poten-
ciales dentro de un contexto social
que debe asumir su parte de res-
ponsabilidad, facilitando el diag-
nostico precoz y el desarrollo de
propuestas preventivas.

La segunda parte del libro se dirige
a las dificultades de aprendizaje (9
capitulos), comenzando con un
capitulo, introductorio y de concep-
tualizacion, resaltando el modelo de
respuesta a la intervencion, una
nueva alternativa a los criterios
diagnosticos anteriores, como el cri-
terio de discrepancia CI-Rendimien-
to, sumamente debatidos y critica-
dos por sus limitaciones, y que hace
posible una atencion temprana y
mas preventiva de dichas dificulta-
des. De acuerdo con este marco se
debe conceptualizar y atender las
distintas dificultades de aprendiza-
je: lectura (capitulos 10, 11, 12 y
13), escritura (14) y matematicas
(15). El punto fuerte del modelo de
respuesta a la intervencion consiste
en explicar y comprender el proceso
de aprendizaje de cada materia, asi
como variables moduladoras que
intervienen, y qué ocurre cuando
existen dificultades. Asi, en el caso
de la lectura las actuaciones deben
dirigirse al desarrollo de la descodi-
ficacion y de acceso al significado, y
a la ensenanza directa por modelado
y la lectura conjunta para los pro-

blemas de comprension. En el caso
de la escritura y de las matematicas
se resalta la inclusion de las herra-
mientas de la web en el proceso
instruccional, lo que incrementa la
motivacion y la autorregulacion del
alumnado hacia el aprendizaje y
permite ajustar el proceso al ritmo
de cada estudiante.

Los dos ultimos capitulos se refie-
ren a las diferencias lingtisticas y
culturales, y a los estilos de rela-
cioén interpersonal en la conviven-
cia escolar, aspectos menos atendi-
dos en la realidad practica pero de
igual importancia en el desarrollo
integral del alumnado. Por ello, las
actuaciones propuestas, que enfati-
zan la inclusion, participacion y
coordinacion de toda la comuni-
dad, constituyen una buena alter-
nativa para que los docentes
fomenten la inclusion e intercultu-
ralidad, asi como un buen clima de
aula, favoreciendo el aprendizaje y
el desarrollo personal.

Finalmente, los materiales on line
complementarios recogen las ten-
dencias mas actuales en la evalua-
cion e intervencion, sin olvidar el
contexto familiar, mostrando instru-
mentos y programas de interven-
cion, estudios de caso y medidas
orientadas al contexto familiar; en
base a un planteamiento de innova-
cion metodologica en linea con el
planteado en la reforma universita-
ria; por lo que no solo sirve de guia a
docentes sino que también se consti-
tuye como un valioso manual de
formacion de futuros profesionales
del ambito educativo y psicologico.

Ruth Sanchez-Rivero
Universidad de Leon

174 © Bordon 67 (4), 2015, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577



Recensiones

HirscH ADLER, A. y LOPEZ ZAVALA,
R. (2014). Etica profesional en
educacion superior. Finalidades,
Estrategias y Desafios de la Forma-
cion. México: Ediciones del Lirio/
Universidad Autéonoma de Sina-
loa, 316 paginas

Nos encontramos ante una compi-
lacion de estudios sobre ética pro-
fesional en la educacion superior
coordinado por Ana Hirsch vy
Rodrigo Lopez, con la intencion de
acercarnos a las “finalidades, estra-
tegias y relaciones que se ponen en
juego para cumplir la tarea de la
formacion y sus nexos inevitables
con la ética profesional” (p. 11).
Consta de doce aportaciones firma-
das por 40 autores, todos ellos
profesionales de la educacion de
universidades mexicanas, espafno-
las, colombianas y chilenas.

El primer capitulo aborda el marco
de la responsabilidad social en la
educacion superior, desde tres
perspectivas: la politica, siguiendo
las directrices de la Unesco para
una educacion superior centrada
en las competencias tradicionales y
civicas, fomentando la cultura de
paz y la educacion en valores; la del
alumno, como protagonista de una
educacion necesitada del aprendi-
zaje ético (DeSeCo, Tuning...),
abordado aqui desde el enfoque
cognitivo de Kohlberg, mas centra-
do en el desarrollo del juicio moral
que en el sentimiento, a pesar de
reconocer una educacion integral
(mente, corazéon y accion); y la
institucional, ya que tienen capaci-
dad para difundir y poner en prac-
tica principios y valores a través de
la docencia, investigacion, gestion

y extension-internacionalizacion.

A continuacion, se exponen los
resultados del proyecto de investi-
gacion sobre Etica Profesional,
atendiendo a los siguientes aspec-
tos: conocimiento de la distintas
disciplinas universitarias sobre
aprendizaje ético; valoracion de los

profesores universitarios de la
necesidad de estas materias y sus
contenidos (ética general, valores y
ciudadania); caracter metodologico
en forma de taller o seminario;
valoracion de la eficacia de la for-
macion ética recibida y, por ultimo,
como mejorar los programas de
formacion en ética profesional.

En el tercer capitulo, se evidencia
el contraste entre la necesidad de
formar a ciudadanos en un mundo
cada vez mas injusto y la débil pre-
sencia que tienen en la cultura
docente. En tiempos de crisis moral
de la fraudulenta accion politica y
la falta de imagen ética que influye
en el desarrollo moral de ninos y
jovenes, el compromiso de formar
éticamente desde la escuela ha de
ser si cabe ain mayor, para promo-
ver el cambio social y para actuar
como cinturén protector ante la
crisis social, a pesar de que se trata
de una responsabilidad compartida
con otros agentes socioeducativos.
Seguidamente, desde la transversa-
lidad, la totalidad del profesorado
universitario contribuye en el desa-
rrollo de las caracteristicas perso-
nales (autocontrol, la autoestima,
la empatia, la asertividad, etc.), las
pedagogicas (crear un clima de
confianza y de respeto, la comuni-
cacion interpersonal y la participa-
cion, etc.) y el codigo deontologico
(normas y de valores compartidos
que delimiten los deberes y los
derechos del docente) de los maes-
tros. Sin embargo, de las 12 compe-
tencias del curriculo de Educacion
Infantil, solo tres hacen referencia
indirectamente a la formacion éti-
ca; dos en el Grado de Educacion
Primaria y una en el Master de
Educacion Secundaria.
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En el quinto capitulo se exponen
las consecuencias de adoptar un
sistema centrado en la productivi-
dad economica e intelectual tras la
crisis de la educacion superior en
México, que deja en un segundo
lugar el debate ético-moral, cayen-
do en una mercantilizacion del
saber. En esa misma linea, el
siguiente capitulo se centra en la
relacion entre el investigador for-
mado y el investigador en forma-
cion persiguiendo un papel mas
activo de este segundo; el caracter
colegiado de la investigacion; y, los
cambios en la produccion del cono-
cimiento. También se hace men-
cion a los problemas de productivi-
dad de los profesores, de la relacion
entre director y tesista, de la selec-
cion y desempeno de los estudian-
tes, etc.

El capitulo séptimo y octavo ana-
lizan la formacion ético-profesio-
nal en los programas de posgrado
en Medicina tanto en universida-
des publicas como privadas. Ade-
mas del codigo deontologico, los
estudiantes son conscientes de la
necesidad de formacion integral
en competencias humanistas y
éticas, priorizando su buena
actuacion como personas. Este
aspecto es cada vez mds recurren-
te en el Ambito académico, tratan-
do aspectos como la formacion en
el trabajo, la responsabilidad,
orientacion y calidad de las profe-
siones y de los profesionales, asi
como la competencia social/parti-
cipativa.

En la experiencia de la Universidad
Autonoma de Nuevo Leon destacan
las siguientes acciones: la publica-
cién del texto Etica, sociedad y

profesion (2009), la difusion de los
resultados de una investigacion
exploratoria sobre la ética profesio-
nal y compromiso ético social de los
universitarios, asi como favorecer la
formacion continua profesional,
atendiendo también a los aspectos
éticos.

Seguidamente el proyecto de la
universidad mexicana resalta el
principio de beneficiencia, auto-
nomia, justicia y de no maleficien-
cia como rasgos de ética docentes,
junto al respeto y la responsabili-
dad. De igual modo, los docentes
valoran positivamente la dimen-
sién vocacional y afectiva, la nece-
sidad de formacion y el compro-
miso innovador-tansformador del
entorno. Posteriormente se descri-
ben los parametros para promover
la justicia y la equidad en el ejerci-
cio docente, teniendo en cuenta
que “La ensenanza de valores es
una tarea que requiere congruen-
cia entre lo que se dice y lo que se
hace” (p. 277) y destacando el
estilo de relaciones interpersona-
les que el docente mantiene con el
alumnado (trato digno, igualdad y
mismidad). Por ultimo, la percep-
cion ético-profesional del alumna-
do mexicano en la modalidad
escolarizada de maestria parte de
la consideracion laborales y de las
problematicas asociadas a la labor
docente, teniendo en cuenta que
educar en “ética profesional es
contribuir a la autonomia de los
estudiantes” (p. 40), en la busque-
da, reflexion y abordaje de las
situaciones desde un posiciona-
miento €tico.

M? Angeles Hernandez Prados
Universidad de Murcia
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(coord.)
(2014). El conocimiento teérico de

RaABAzAS ROMERO, T.

la educacion en Espaia. Evolucion y
consolidacion. Madrid: Sintesis, 241
paginas

El objetivo de este libro es perfilar
el desarrollo histérico de la Teoria
de la Educacion como disciplina
académica en Espana. En concreto,
en ¢l se muestra como el conoci-
miento tedrico sobre la educacion
ha estado inmerso en el amplio
contexto que han configurado las
circunstancias sociales y politicas
de cada momento y se ha visto
influenciado tanto por las tradicio-
nes epistemologicas locales como
por las corrientes de pensamiento
procedentes del escenario interna-
cional. Ello ha configurado una
historia de la Teoria de la Educa-
cion que, lejos de ser lineal, ha
estado llena de continuidades y
discontinuidades y ha conducido a
la existencia de ciertos problemas
de definicion y diferenciacion res-
pecto a disciplinas cercanas que en
cierto modo atun perduran. De todo
ese conjunto de factores contextua-
les, de influencias, de orientaciones
y de disyuntivas da cuenta esta
obra de la que, por razones de
espacio, unicamente presentamos
algunas pinceladas generales.

Desde el punto de vista de la estruc-
tura, el libro se divide en diez capi-
tulos, que, de acuerdo con la argu-
mentacion de la coordinadora, la
profesora Teresa Rabazas, pueden
dividirse en tres bloques comple-
mentarios. Esta division, aunque
no se perfila como tal en el indice
del libro, puede servir para realizar,
aunque sea muy brevemente, un
repaso a sus contenidos.

La primera parte del texto, com-
puesta por los tres capitulos inicia-
les, esta dedicada a la genealogia de
la disciplina. El capitulo primero,
firmado por el profesor Juan Mainer,

proporciona a este respecto un
marco mas amplio que el de la Teo-
ria de la Educacion, ya que aborda
la historia de las ciencias de la edu-
cacion como construccion social
en el amplio periodo que se extien-
de desde 1890 a 1990. En el segun-
do capitulo, el profesor Antoni J.
Colom analiza los precedentes de
la Teoria de la Educacion en el
transito entre el franquismo y la
democracia. El tercer capitulo, a
cargo de Conrado Villanou y Xavier
Laudo, perfila un trazado por los
discursos pedagogicos en Espana
desde finales del siglo XIX hasta el
momento actual.

El segundo bloque tematico, que
agrupa desde el capitulo cuarto
hasta el octavo, profundiza en el
desarrollo de la disciplina en el
ambito universitario. En el capitulo
4, Maria Poveda describe el papel
desempeniado por las mujeres en
las secciones universitarias de
Pedagogia durante la II Republica,
destacando entre ellas las figuras
de Maria de Maeztu, Carmen Gaya-
rre y Margarita Comas. El capitulo
siguiente, cuya autoria comparten
los profesores Fernando Gil, Maria
del Mar del Pozo y Teresa Rabazas,
analiza las modificaciones de carac-
ter epistemologico que tuvieron
lugar en el conocimiento teérico de
la educacion durante el franquismo
sirviéndose del ejemplo de la Sec-
cion de Pedagogia de la Universi-
dad de Madrid. Ademas, en €l se
profundiza en los argumentos que
justificaron el paso de la Pedagogia
General a la Teoria de la Educacion
a partir de los anos ochenta. Este
enfoque se complementa con el del
sexto capitulo, en el que los profe-
sores Gonzalo Jover, José Luis
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Gonzalez e Inmaculada Lopez
abordan el desarrollo de la discipli-
na mediante una doble aproxima-
cion, el andlisis de las fuentes escri-
tas desde los afos treinta del siglo
pasado, y el recurso a fuentes ora-
les mediante los testimonios de tres
de los protagonistas del cambio
acaecido en las ultimas décadas:
Pilar Aznar, Joaquin Garcia Carras-
co y Jaume Sarramona. También en
este apartado del libro, el profesor
Angel Garcia del Dujo realiza un
repaso a la trayectoria de la disci-
plina en el pasado reciente para
llegar al analisis de su situacion
actual. El ultimo capitulo de este
bloque, a cargo de Eulalia Collell-
demont y Juan Soler, se centra en la
recepcion de las teorias educativas
en la formacion de educadores en
Cataluna.

La tercera y ultima parte del libro
esta formada por dos capitulos que
profundizan en situacion actual de
la Teoria de la Educacion. El prime-
1o, realizado por los profesores Juan
Escamez, Cruz Pérez y Victoria Vdz-
quez, lleva a cabo una revision de la
produccion cientifica del Departa-
mento de Teoria de la Educacion de
la Universidad de Valencia en el
periodo 2003-2012. Para finalizar,
en el capitulo que cierra el libro, la
profesora Bianca Thoillez realiza un
diagnostico de la situacion actual de
la disciplina en Espafia a partir de su
presencia en los planes de estudio
de las universidades y del analisis de
la investigacion en el area. Este
diagnostico conduce a la autora a

aventurar un pronostico sobre el
futuro proximo de la Teoria de la
Educacion y a plantear posibles vias
de solucién a los problemas con los
que se enfrenta.

En suma, estamos ante una obra
fruto de la colaboracion de un total
de 17 autores, entre los que se
encuentran algunos de los especia-
listas mas relevantes de los ambitos
de conocimiento de la Teoria y la
Historia de la Educacion en nues-
tro pais. Ello hace que el texto
suponga una aportacion de gran
valor acerca de la construccion y el
desarrollo del conocimiento tedri-
co de la educacion en Espana.
Lejos de tratarse de una historia de
la disciplina al uso, el libro ofrece
una rica recopilacion de diferentes
perspectivas sobre el objeto de
estudio. Algunas de ellas tratan de
construir un relato objetivo y orde-
nado sobre el origen y la evolucion
de la Teoria de la Educacion, mien-
tras otras, escritas desde plantea-
mientos de indole mas personal,
constituyen la narracion de la
memoria que en relacion a la mis-
ma tienen algunos académicos. Sin
duda, un enfoque que suscitara el
interés de todas aquellas personas
que se dedican a la Teoria de la
Educacion y, mas ampliamente, de
quienes se interesan por las Cien-
cias de la Educacion en el contexto
espanol.

Inmaculada Egido
Universidad Complutense
de Madrid
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POLITICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDON

1) Bordon acepta trabajos cientificos de temdtica multidisciplinar dentro del campo de la educa-
cion. Los trabajos presentados podran utilizar cualquier método cientifico aceptado en nuestras
ciencias. Bordon y la SEP protegen la investigacion no empirica (teorica, filosofica e historica)
siempre que se destaque por su rigor cientifico en el tratamiento del tema en cuestion.

2) Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir: una revision significati-
va y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el panorama internacional (como
orientacion y con las excepciones justificadas por el tema de estudio, al menos el 30% de las
referencias seran de los cinco ultimos afios. Ademds, un porcentaje significativo de las citas
provendran de otras revistas cientificas de impacto de ambito internacional), asi como una des-
cripcion precisa de la metodologia adoptada. Igualmente deben incluir los hallazgos principales,
discutir las limitaciones del estudio y proporcionar una interpretacion general de los resultados
en el contexto del drea de investigacion.

3) En el resumen debe presentarse una sintesis de los aspectos citados ajustandose al formato
IMRyD' (Introduccion, Método, Resultados y Discusion), tal y como se especifica en las nor-
mas de colaboracion. El equipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD porque permite
dotar de sistematicidad a los resimenes en todos articulos publicados en Bordon, adoptando un
formato internacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigacion. Por otra
parte, favorece enormemente la capacidad de citacion de cada articulo particular y de la revista
en general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones con
sello de calidad, como es Bordon.

4) Se aceptaran trabajos de corte historico, comparativo o filosofico. Se consideraran igualmente
estudios empiricos asi como trabajos de revision y meta analisis sobre la investigacion realizada
en relacion con un problema o drea particular:

1 El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologias de estudio se ajustan, por su naturaleza y por
tradicion, a este formato de resumenes, por lo que es flexible en su utilizacion en determinados casos. No obstante, toda
investigacion, mas alla de su metodologia y planteamientos epistemoldgicos, parte de un problema o unos objetivos
para llegar a unos resultados que no necesariamente son cuantificables, pero si identificables, y para ello se ha debido
utilizar algtin método (que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadisticos; por
ejemplo, la Historia, la Teoria, la Filosofia, etc., tienen sus propios métodos de investigacion). Asi, de modo general y
aplicable a cualquier 4rea cientifica, la INTRODUCCION busca identificar el planteamiento del tema objeto de estudio,
los objetivos o preguntas que lo guian. El METODO, los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados
para responder a los objetivos. Los estudios empiricos incluiran siempre en este apartado el tamafio de la muestra, los
instrumentos y las técnicas de analisis. Los RESULTADOS aportaran los hallazgos principales que puedan atraer a la
lectura del articulo a un potencial investigador que esté realizando una buisqueda bibliografica en bases de datos. La DIS-
CUSION confrontara los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con los obtenidos por otros autores, teorias
o posiciones, senalando las fortalezas y limites propios.
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e Los trabajos de corte historico, comparativo o filoséfico deben mostrar que han sido con-
ducidos con sistematicidad y rigor, conforme a la metodologia propia de este tipo de estu-
dios.

e Los trabajos de revision deben adoptar los estandares convencionales de una revision sistema-
tica reproducible tanto como sea posible. En todo caso las revisiones tienen que:

Justificar la revision en el contexto de lo que ya se conoce sobre el tema.

Plantear de forma explicita la/s pregunta/s que se desean contestar.

3. Describir la metodologia usada: fuentes de informacion (p.e. bases de datos), criterios de
elegibilidad de estudios, estrategia de busqueda, trabajos finalmente incluidos y excluidos
con detalles de las razones, etc.

N

Serédn rechazados los trabajos teoricos que propongan un mero resumen de la literatura sobre
un tema sin objetivos especificos de indagacion ni precisiones metodologicas.

e Los estudios empiricos (ya sean cuantitativos o cualitativos) deberan especificar con clari-
dad la muestra utilizada y el método de seleccion de la misma, los instrumentos utilizados y
sus caracteristicas psicométricas cuando sea pertinente, asi como las fuentes de recogida de
informacion. Siempre que sea factible, se indicara el tamafio del efecto ademas de los datos
de significacion estadistica. Los estudios descriptivos y correlacionales de enfoque cuantita-
tivo basados en muestras pequenas, sesgadas o de caracter local (por ejemplo, estudiantes
universitarios de una unica titulacion o universidad) tienen menores probabilidades de ser
considerados para su publicacion. En todo caso deberdn incluir una justificacion suficiente
sobre su aportacion al conocimiento del problema estudiado; de otro modo, seran desestima-
dos. Igualmente se desestimaran trabajos que supongan meras réplicas de trabajos existentes
si no se justifica convenientemente su necesidad y el valor anadido que aportan al area de
investigacion.
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NORMAS PARA LOS AUTORES
REDACCION, PRESENTACION ¥ PUBLICACION
DE COLABORACIONES

10.

Todos los articulos publicados en la revista Bordon son previamente valorados por dos revisores ex-
ternos segun el sistema de revision por pares (doble ciego). En caso de discrepancia, el Editor podra
solicitar la revision a un tercer evaluador.

Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultdneamente en otra publi-
cacion. El incumplimiento de esta norma se considera falta muy grave e implicara la imposibilidad de
volver a publicar en Bordon en el futuro.

Etica de publicacion: dadas las relaciones histéricas de la Sociedad Espanola de Pedagogia y la revista
Bordon con el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC), la Sociedad Espanola de Peda-
gogia adopta el Codigo de Buenas Practicas Cientificas aprobado por el CSIC en marzo de 2010. Asi,
los articulos publicados en Bordon deben atenerse a los principios y criterios éticos de este Codigo
(disponible en espanol e inglés en http://www.csic.es/web/guest/etica-en-la-investigacion).

Idioma de publicacion: Bordon acepta articulos originales en espafiol e inglés, publicandose en el idio-
ma de envio. Excepcionalmente se aceptaran articulos originales en portugués; los autores interesados
en publicar en portugués deberan ponerse en contacto previamente con la Secretaria de la revista.

Los trabajos deben ser enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RE-
CYT, de la Fundacion de Ciencia y Tecnologia: http://recyt.fecyt.es/index.php/index/login. Los nuevos
usuarios (autores, revisores) disponen de unas orientaciones en la web de la revista que les ayudara a
registrarse adecuadamente en la plataforma.

Todos los trabajos deberan evitar cualquier mencion a los autores y eliminar los datos dentro del
articulo (autorreferencias en el texto y bibliografia) y en las etiquetas de identificacion del autor (eti-
quetas que crea por defecto el formato Word en el menu archivo — informacion/preparar).

El equipo editorial comprobara si los articulos cumplen con los criterios formales y si se ajustan a la
politica editorial de Bordon. En caso positivo, los articulos pasaran al proceso de evaluacion por pares
de acuerdo con los criterios de evaluacion de la revista Bordon (ver ficha de evaluacion). En caso
contrario, los articulos podran ser directamente desestimados.

Una vez evaluado el articulo, el Director de Bordon o persona en quien delegue informara al autor de
contacto de la decision de los revisores, pudiendo solicitarse modificaciones o correcciones tanto
de forma como de contenido para proceder a su publicacion. Los autores tendran un plazo maximo de
un mes para enviar las modificaciones sugeridas.

La extension de los trabajos, que deberan ser enviados en formato Word, no sobrepasara las 6.500
palabras en total, exceptuando tnicamente las traducciones del resumen y de las palabras clave.

En un documento independiente se enviara la hoja de datos que se subird a la plataforma como fi-
chero complementario en el que NO se accionard la orden “Mostrar fichero a los revisores”, con los
siguientes datos:

1. Titulo del articulo.
2. Autores, en el orden en el que apareceran en la publicacion.

3. Para cada autor: nombre y apellidos, filiacion, categoria o puesto de trabajo, direccion pos-
tal, teléfono, e-mail y breve curriculum vitae de los tltimos cinco afios (maximo 5 lineas).

4. Autor con el que se establecera la correspondencia sobre el proceso de evaluacion.
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Normas para la redaccion, presentacion y publicacion de colaboraciones

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Se enviard el articulo en un documento cuyas paginas estén numeradas consecutivamente, que debe
ajustarse a la estructura siguiente.

1. TITULO DEL ARTICULO EN ESPANOL

2. TITULO DEL ARTICULO EN INGLES

3. RESUMEN EN ESPANOL (entre 250 y 300 palabras y en formato IMRyD). Se rechazaran los

articulos que no cumplan esta norma. Tanto en espanol como en inglés, se seguira el forma-

to IMRyD (Introduccion, Método, Resultados y Discusion/Introduction, Method, Results,

Discussion), con la flexibilidad indicada en la politica editorial. Estas palabras se indicaran

como apartados en MAYUSCULAS dentro del resumen, seguidas de un punto y seguido.

PALABRAS CLAVE: Las palabras clave (entre 4 y 6) seran extraidas originalmente del y se

traduciran al espafiol.

RESUMEN EN INGLES (ABSTRACT).

KEYWORDS, extraidas del Tesauro de ERIC.

TEXTO DEL ARTICULO.

NOTAS (si existen). )

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.

0. Las TABLAS, GRAFICOS o CUADROS, cuando puedan ir en formato Word, deberan ir en
el lugar que le correspondan dentro del articulo, con su correspondiente titulo y leyenda
y numerados correlativamente. Cuando sea necesario utilizar otros formatos (tipo imagen
jpg, tif, etc.), se enviaran en archivos aparte, indicando en el texto el lugar y namero de la
tabla, grafico o cuadro que debera insertarse en cada caso. La calidad de las ilustraciones
deberad ser nitida y en escala de grises.

11. SOLO a los articulos que resulten finalmente aceptados, se les pedira traduccion del titulo,

resumen y palabras clave al FRANCES, que deberan entregar en el plazo de una semana.

Al RESUMEN, en su caso, podra anadirse otro en cualquiera de las lenguas oficiales del Estado
espanol.

sEoo~Now b

Las NOTAS ACLARATORIAS al texto, numeradas correlativamente, se indicaran con superindices y
se incluirdn al final del texto bajo el epigrafe de Notas.

Las referencias en el texto, las referencias bibliograficas finales, las citas textuales, etc., seguiran el for-
mato de la ultima edicion de las normas APA. Recuérdese la obligatoriedad de incluir el DOI siempre
que exista.

Las pruebas de imprenta de los articulos aceptados para su publicacion se enviaran al autor de con-
tacto para su correccion. Las pruebas deberan ser devueltas en un plazo de tres dias a la editora de la
revista. Las correcciones no podran significar, en ningun caso, modificaciones considerables del texto
original.

Cada autor recibira un ejemplar electronico de la revista en la que haya salido publicada su colabora-
cion, estando obligado a respetar el periodo de embargo de la revista.

Las RECENSIONES DE LIBROS, cuya fecha de publicacion no podra ser anterior al afo previo de
la fecha de envio (es decir, si se envia en 2014 no podra haberse publicado el libro antes de 2013),
también deben ser enviadas exclusivamente a través de la Plataforma de Gestion de Revistas RECYT
seleccionando la seccion de recensiones (no como articulo). Deberan ajustarse a la siguiente estruc-
tura:

1. Apellidos del autor del libro, Iniciales (Ano de publicacion). Titulo del libro. Ciudad de
publicacion, Editorial, ntimero de paginas del libro.

2. TEXTO de la recension del libro (extension maxima de 900 palabras).

3. NOMBRE Y APELLIDOS del autor de la recension.

4. Filiacion del autor de la recension.

5.  Datos del autor de la recension (nombre, correo electronico, direccion postal y puesto de

trabajo).
El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir las modificaciones pertinentes, en cumpli-
miento de las normas descritas anteriormente.

Aceptado un articulo para su publicacion, tendran prioridad en la fecha de publicacion aquellos
articulos en los que todos los autores sean miembros de la Sociedad Espanola de Pedagogia o que se
hagan miembros en el plazo de un mes una vez recibida la carta de aceptacion.
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CAPACIDAD PREDICTIVA DEL AUTOCONCEPTO Y LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN EL AJUSTE ESCOLAR
AUTOPERCIBIDO |/ PREDICTIVE ABILITY OF SELF-CONCEPT AND EMOTIONAL INTELLIGENCE IN PERCEIVED
SCHOOL ADJUSTMENT

Iratxe Antonio-Agirre, Lorea Azpiazu, Igor Esnaola y Marta Sarasa

POSTGRADUATES’ SCIENCE COMPREHENSION MONITORING IN EFL / CONTROL DE LA COMPRENSION DE
CIENCIAS EN ILE EN POSGRADUADOS

Angela Gomez, Jos¢ Ramodn Insa y Vicente Sanjosé

APRENDIZAJE DE LA ESCRITURA Y HABILIDADES DE CONCIENCIA FONOLOGICA EN LAS PRIMERAS EDADES /
LEARNING HOW TO WRITE AND PHONOLOGICAL AWARENESS AT AN EARLY AGE

Raul Gutiérrez Fresneda y Antonio Diez Mediavilla

ADQU]S]C]ON DE LAS COMPETENCIAS PROFESIONALES SEGUN EL SOPORTE DE AUTONOMIA, MEDIADORES
PSICOLOGICOS Y MOTIVACION / ACQUISITION OF PROFESSIONAL SKILLS ACCORDING TO SUPPORT AUTONOMY,
PSYCHOLOGICAL MEDIATORS AND MOTIVATION

Andrea Hernandez Martinez, Yolanda Silveira Torregrosa y Juan Antonio Moreno Murcia

EDUCACION PARENTAL Y COMPETENCIAS PARENTALES PARA PREVENIR EL ABANDONO ESCOLAR TEMPRANO /
PARENTAL EDUCATION AND PARENTAL COMPETENCES TO PREVENT EARLY SCHOOL LEAVING

Juan Carlos Martin Quintana, Jesus Aleman Falcon, Rosa Marchena Gdmez y Rafael Santana Hernandez

LAS IDEAS DE ISOCRATES EN LA CONCEPCION DEL PRINCIPE CRISTIANO DE JUAN LUIS VIVES | ISOCRATES’
IDEAS IN THE CONCEPTION OF THE CHRISTIAN PRINCE OF JUAN LUIS VIVES

Urbano Antonio Martinez Elena

CARACTERISTICAS DE LOS INTERESES INVENTARIADOS Y EXPRESADOS EN EDUCACION SECUNDARIA /
CHARACTERISTICS OF INVENTORIED AND EXPRESSED INTERESTS IN HIGH SCHOOL EDUCATION

José Manuel Martinez-Vicente, Isabel Garcia Martinez y Maria Angeles Segura Garcia

MUJER Y CAPITAL SOCIAL EN LAS COMUNIDADES PESQUERAS DE CABO VERDE /| WOMEN ASSOCIAL CAPITAL IN
THE CAPE VERDE FISHING COMMUNITIES

Simao Paulo Rodrigues Varela, Miguel A. Santos Rego y Mar Lorenzo Moledo

DISTANCE TUTORIALS WITH SKYPE |/ TUTORIAS NO PRESENCIALES CON SKYPE

Maria Jesus Sanchez y Carmen Diego

EVALUATION OF THE PERFORMANCE MODEL OF SOCIAL COGNITIVE THEORY OF CAREER: CONTRIBUTIONS OF
DIFFERENTIAL LEARNING EXPERIENCES | EVALUACION DEL MODELO DE RENDIMIENTO DE LA TEORIA SOCIAL
COGNITIVA DE LA CARRERA: APORTES DE LAS EXPERIENCIAS DIFERENCIALES DE APRENDIZAJE

Mauricio Federico Zalazar-Jaime, Marcos Cupani y M. Vanesa De Mier
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