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El objetivo de este capitulo es ofrecer una serie de datos
estadisticos con el fin de conocer a través de parametros
cuantitativos los diferentes aspectos que conforman la realidad del
alumnado inmigrante en el sistema educativo espafiol. Para ello en
primer lugar se va a analizar la situacion de este colectivo en el
periodo en el que se llevo a cabo la recogida de datos de esta
investigacién, es decir en el curso 2008-2009, con objeto de
favorecer una mayor comprension del contexto en el que se realizo
el estudio y la necesidad del mismo. Posteriormente estos datos se
van a comparar con las cifras actuales sobre el alumnado
extranjero, para comprobar la evolucion del mismo en estos dos
ultimos afos.

Ademas de ofrecer una visién panoramica de la situacion del
alumno inmigrante en Espafia, se van a presentar también los datos
estadisticos de este colectivo en la comunidad auténoma de
Andalucia y en concreto en Granada donde se desarrolld la
investigacion.

13
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1.1. Esparia: Cambio poblacional. Aumento de
poblacion inmigrante.

Desde una perspectiva historica Espafia a partir de 1973
aumento su poblacion extranjera de manera considerable, en esos
momentos se produjo wuna inflexion en las migraciones
internacionales de Espafia, que dejo de ser pais de emigracion y se
convirtio poco a poco en pais de inmigracién. En el periodo 2001
— 2008, Esparia se convirtié en uno de los principales destinos de la
migracion internacional, con un saldo anual medio de 575.000
personas. Este flujo exterior explicaba el 81% del extraordinario
crecimiento de la poblacion total del pais entre dichos afios, que
pasd de 41 a 46 millones de habitantes. Ademas, la baja tasa de
natalidad de los autdctonos, unida a la mayor juventud de los
nuevos ciudadanos, explico que éstos tuvieran cada vez mas peso
en el crecimiento vegetativo. Por ejemplo en el 2008, segun los
datos del Padron Municipal de habitantes elaborado por el INE a 1
de Enero de 2008, el 20,7% (un total de 107.475 nifios/as) de los
nacimientos producidos fueron de madre extranjera; a dicha cifra
hay que sumar los 97.348 nacimientos de madre espafiola y padre
extranjero. Por tanto, su incidencia en el incremento demografico
espafiol (suma de los saldos migratorio y vegetativo) se situ6é en
torno al 85%.

La poblacion extranjera con certificado de registro o tarjeta de
residencia ha ido aumentando desde el 2008 hasta el 2010, como
puede apreciarse en la Tabla 1. En el 2011 sin embargo, decrece el
namero de inmigrantes, un 0,3% respecto al afio 2010. Esto puede
estar relacionado con la crisis econdmica por la que esta pasando el
pais, que obliga a muchas familias extranjeras a volver a su pais
de origen, por pérdida de empleo. No obstante el 12,2% de la
poblacion en Espafia sigue siendo extranjera.
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Tabla 1
Numero de poblacion extranjera con certificado de residencia en Esparia.
Afio N° extranjero con tarjeta de

residencia
2008 4.473.499
2009 4.791.232
2010 5.747.734
2011 5.730.667

Elaboracién propia. Fuente: Instituto Nacional de Estadistica de Espafia Datos
provisionales 2011.

1.2. Alumnado extranjero en el sistema educativo
espariol.

Este aumento de la poblacién inmigrante ha dado lugar a un
incremento de la llamada segunda generacion, es decir de los hijos
de los inmigrantes. El creciente nimero de alumnos extranjeros que
se ha incorporado dia a dia a nuestro sistema educativo, como
consecuencia del explosivo fenédmeno migratorio de los ultimos
afos, ha provocado el aumento de la heterogeneidad en las aulas y
en los centros escolares. En Espafia se produjo un gran
crecimiento desde el afio 2003 al 2008 pasando de 307.161 a
755.587 el numero de nifios inmigrantes matriculados. De tal
manera que el alumnado extranjero ha pasado de representar el
1,5% del total de alumnos en el curso 1999-2000 a representar un
10,0 % sobre el total del alumnado en el curso 2008-2009. Desde
entonces hasta la actualidad las cifras han seguido aumentando
pero no de manera tan acelerada, de tal manera que en 2011 se
encontraban 770.384 nifios matriculados, es decir, en dos afios sdlo
se ha aumentado en 14.800 el numero de nifios extranjeros inscritos
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en las diferentes ensefianzas del sistema educativo espafiol (ver
Figura 1).

En Andalucia segun el Padrén municipal de habitantes, cuando
iniciamos la investigacion (2008-09), estaban registrados 101.664
chicos y chicas extranjeras menores de 18 afios, un 18,3% mas que
en 2007 (85.911). En concreto durante ese curso, Se registraron
88.550 alumnos y alumnas extranjeras en los centros escolares
andaluces, lo que supone un 11,7 % respecto al total de alumnos
extranjeros de Esparia.

Desde entonces hasta la actualidad se observa que ha
descendido levemente el numero de nifios inmigrantes, pasando de
101.993 en el curso 2008-09 a 101.565 en 2011 (ver Figura 2). En
total hay 428 menos inscritos en nuestros centros escolares,
posiblemente a consecuencia de la crisis econémica que como se
comento anteriormente, ha obligado a las familias de inmigrantes
sin empleo a volver a sus paises de origen.
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Figura 1. Evolucion del nimero de alumnado inmigrante en Espafia desde el
2000 hasta el 2011. Elaboracion propia. Fuentes: Movimiento Natural de la Poblacion
2000-2011. INE.
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Figura 2. Evolucién del nimero de alumnado inmigrante en Andalucia desde el
1996 hasta el 2011. Elaboracion propia. Fuente: Estadistica de las ensefianzas no
universitarias, Datos Avance. Ministerio de Educacion.

En Granada cuando se puso en marcha la investigacion se
encontraban 8.861 nifios inmigrantes matriculados en los centros
escolares. Desde entonces hasta la actualidad el nimero de alumnos
inmigrantes se ha mantenido, tan solo en el curso 2010-011 ha
disminuido ligeramente, encontrandose matriculados 8.839 nifios
extranjeros, es decir, contamos con 25 alumnos inmigrantes menos
que cuando se inicio la investigacion.

1.2.1. Nacionalidad

Otro aspecto que se debe analizar es el origen del colectivo
inmigrante que se matricula en los colegios espafioles. En Espafia,
cuando se inicié la investigacion en el curso 2008-09 como se
puede apreciar en la Figura 3, el panorama era el siguiente: El
primer colectivo mas importante era el latino: el 40,3% de los
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estudiantes procedia de Ameérica del Sur. Del total de 304.089
alumnos sudamericanos la gran mayoria procedia de Ecuador
(104.435) de Bolivia (34.180) y de Argentina (30.870). La segunda
nacionalidad mas representada en Espafia era la europea (25,3%).
Del total alumnos extranjeros de 27 paises de la Unién Europa
(191.079) la mayoria procedian de Rumania (83.612) y de Reino
Unido (25.545). El tercer grupo de alumnos extranjeros mas
numeroso era de nacionalidad africana (20,2%). Sobre todo
procedian de Marruecos (121.224) y de Argelia (6.016).
Sensiblemente por debajo se encontraban los nacionales de Asia
(5,3%) sobre todo procedentes de China (22.437), los de Oceania
(0,05%) y los procedentes de America Central (3,7%) y
norteamericanos (0,9%).

Nacionalidad

5,34

W Europa

B Africa

B América Central
W America Sur

M Asia

m Otros

Figura 3. Distribucién porcentual del alumnado extranjero segin su nacionalidad
en Espafia 2008-2009. Elaboracion propia. Fuente: Gobierno de Espafia, Ministerio de
Educacién. Secretaria General Técnica, Oficina de Estadistica. Datos y Cifras. Curso
Escolar 2008/2009.

En la actualidad (curso 2010-2011) siguen todavia siendo
mayoritarios los nifios procedentes de América del Sur (36,4%), de

18
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los de paises europeos (29%) y los africanos (23,5%). También se
siguen manteniendo en menor porcentaje los que vienen de Asia
(6,3%), América Central (4,0%) y América del Norte (0,9%).

En Andalucia cuando empezamos la investigacion
(2008/2009) los alumnos y alumnas extranjeras procedian
principalmente de paises europeos (37.052), de América del Sur
(25.981) y Africa (19.505). De estos paises es de destacar
Marruecos que aportaba el 22,2% de alumnas y alumnos
extranjeros no universitarios a las aulas andaluzas, Rumania con un
11,2%, Reino Unido un 9,8%, Ecuador un 6,2%, Argentina un
6,1%, Colombia un 4,6, y Bolivia un 3,6%. Por otro lado en
Andalucia 3447 nifio/as procedian de Asia, siendo un 2,5% de todo
el alumnado extranjero de nacionalidad china. De América Central
y del Norte se encontraban 2359 nifio/as en los colegios andaluces.
El menor nimero de extranjeros procedia de Oceania
contabilizandose tan solo 40 nifios/as (ver Figura 4).

Andalucia 1,1 0,2

W Europa

B Africa

B America Central
B America Sur

B Asia

1,5

= America Norte

Otras

Figura 4. Distribucién porcentual del alumnado extranjero segin su nacionalidad
en Andalucia 2008-2009. Elaboracion propia Fuente. Rinken, Dujo, Galera vy
Sotomayor (2009) .Informe del Observatorio Permanente Andaluz de las Migraciones
Observatorio Andaluz Distribucion porcentual del alumnado extranjero segun su
nacionalidad 2008-09.
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En la actualidad (2010-11), la mayoria de alumnos extranjeros
siguen procediendo de Europa (39.4%), América del Sur (26,9%)
y Africa (25,8%).

En Granada en el curso 2008-09 en los colegios la mayoria de
los nifios extranjeros procedian al igual que en el resto de
Andalucia de paises europeos, en concreto 3102 venian de los 27
paises de la Union Europea y 346 del resto de paises europeos. A
Europa, le seguia América del Sur con 2960 nifios frente a America
Central y del Norte cuya cifra se situaba en torno a los 2609.
También eran numerosos los nifios procedentes de Africa, que
segun los datos estadisticos eran 1820, lo que supone un 20,5 % del
total de alumnos extranjeros matriculados en Granada. Por otro
lado de Asia procedian 346 nifios y el porcentaje menor se
encontraba en los nifios procedentes de Oceania, que sélo se
habian registrado 9 (ver Figura 5).

En la actualidad (2010-2011), la procedencia mayoritaria sigue
siendo de los paises europeos (37%), de América del Sur (30,4%) y
de Africa (24,3%).

3,9
1,7

W Europa

M Africa

m A. Norte
H A.Sur

H A. Central
m Asia

Oceania y otras
1,3

Figura 5. Distribucion porcentual del alumnado extranjero por procedencia
geografica en Granada. Curso 2008-09. Elaboracion propia. Fuente: Rinken, Dujo,
Galera y Sotomayor (2009). Informe del Observatorio Permanente Andaluz de las
Migraciones Observatorio Andaluz Distribucion porcentual del alumnado extranjero
segun su nacionalidad 2008-09.
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1.2.2. Niveles educativos

En cuanto a la distribucion del alumno extranjero en las
diferentes etapas educativas de la ensefianza general no
universitaria, se puede apreciar que en Espafa en el curso 2008-
09, el mayor porcentaje de alumnos extranjeros se encontraba
matriculado en la educacion primaria (40,8%), en la E.S.O.
(28,6%) y en la etapa de educacion infantil (16,7%). En las etapas
de estudios superiores de caracter no obligatorio disminuia
considerablemente el namero de alumnos extranjeros. Por ejemplo
en Bachillerato solo habia un 4,4% de alumnos extranjeros y en
formacion profesional un 4,2% (ver Figura 6).

El alumnado extranjero ha ido aumentando a lo largo de los
afos, en todas las etapas educativas, como se puede apreciar en la
Tabla 2. En concreto este crecimiento es significativo en la etapa de
Educacion Infantil, que es la que se va a estudiar en esta
investigacion, de tal manera que el nimero de nifios inmigrantes
matriculados ha pasado de 24.571 en 2000-01 a 131.135 en la
actualidad (2010-11).

Etapas educativas g £ |nfantil

4,2 4.8

M E.Primaria

BES.O.

M Bachillerato

B Formacion Profesional

m Otros

Figura 6: Distribuciéon porcentual del alumnado extranjero en las diferentes
etapas educativas en Espafia. 2008-2009. Elaboracion propia Fuente: Gobierno de
Espafia, Ministerio de Educacion. Secretaria General Técnica, Oficina de Estadistica.
Datos y Cifras. Curso Escolar 2008/2009.

21



Potencial de aprendizaje y adaptacion al contexto educativo. La prevencion
de problemas escolares en nifios inmigrantes.

Tabla 2

NUmero de alumnado extranjero matriculado en las diferentes etapas en Espafia
desde 2000 hasta 2011.

2000-01 2005-06 2009-10 2010-11

TOTAL 141.916 530.954 762.420 770.384
Ensefianza Régimen 137.248 518.167 734.008 739.520
General
E. Infantil 24.571 94.162 126.939 131.135
E. Primaria 59.386 228.842 296.876 284.426
E. Especial 428 1.863 3.464 3.653
E.S.O. 38.163 146.966 217.194 218.319
Bachillerato 7.066 21.936 38.661 42.833
F. Profesional 3.575 19.292 39.627 44,760
Programas Garantia Social 999 6.106 12.344 14.394
No consta ensefianza 3.060
E. Régimen Especial 4.66 12.787 28.412 30.884

Elaboracién propia. Fuente: I.N.E. Datos Avance 2010-2011

En Andalucia, en el curso 2008-09 la distribucién del
alumnado extranjero, segun el nivel educativo, como se puede
apreciar en la Figura 7, nos indica que cursaban estudios
principalmente en Educacion Primaria, E.S.O y Educacion Infantil
(41,1%, 29,7% y 16,9% respectivamente).

Por lo tanto en la Educacion Primaria se encontraban las
mayores tasas de alumnado extranjero tanto en Espafia como en
Andalucia. En concreto eran 62 alumnas y alumnos extranjeros por
cada mil personas matriculadas en la Comunidad Auténoma y 112
por cada mil alumnos en el pais. En la etapa de Educacion
Secundaria Obligatoria (E.S.0.) se encontraban matriculados 58
alumnas y alumnos extranjeros por cada mil alumnos de Andalucia
y 108 personas extranjeras en Espafia. En Educacion Infantil habia
43 nifias y nifios extranjeros por cada mil matriculados en centros
andaluces y 73 por cada mil matriculados en todo el territorio
espanol. (Rinken, Dujo, Galera y Sotomayor, 2009).
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Al igual que ocurria en Espafia, el numero de alumnos
extranjeros descendia considerablemente en los estudios
postobligatorios, donde se producia un gran abandono escolar,
pasando de 26.376 nifios/as extranjeros matriculados en la ESO a
4.272 nifios en Bachillerato y a 3.336 en Formacion Profesional.

Etapas educativas
4,2 4,8 B E.Infantil

4,4

M E.Primaria

BES.O.

M Bachillerato

B Formacion Profesional

M Otros

Figura 7. Distribucion porcentual del alumnado extranjero en las diferentes
etapas educativas en Andalucia. 2008-2009. Elaboracion propia Fuente: Rinken,
Dujo, Galera y Sotomayor (2009). Informe del Observatorio Permanente Andaluz de
las Migraciones Observatorio Andaluz Distribucion porcentual del alumnado extranjero
segun su etapa educativa 2008-09.

Desde el 2008 al 2010 se han mantenido las etapas obligatorias
como las mas utilizadas por el alumnado inmigrante. En concreto
en el curso 2010-2011, la etapa donde se encontraban matriculados
mas alumnos extranjeros ha sido en primaria con 33.264 nifios, es
decir, un 37,3% del total de alumnado extranjero. En la E.S.O
habia 26.393, un 26% y en la etapa infantil se registraron 15.248 es
decir un 17%.

En Granada la mayoria de los alumnos extranjeros
matriculados en 2008-09, cursaban también etapas educativas
obligatorias, como Primaria (3.714 nifios) y ESO (2619). En la

23



Potencial de aprendizaje y adaptacion al contexto educativo. La prevencién
de problemas escolares en nifios inmigrantes.

etapa de educacion infantil, a pesar de no ser obligatoria estaban
inscritos 1289 nifios. Por otro lado se producia también un gran
descenso del numero de nifios inmigrantes en los estudios
postobligatorios, de tal manera que existia una diferencia
significativa entre los 2619 nifios que cursaban la E.S.O. y el
namero de alumnos que cursaban Bachillerato, tan solo 430 nifios,
y los 489 que hacian Formacion Profesional, o los 61 realizaban
Programas de Garantia Social (ver Figura 8).

Etapas educativas
Granada
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Figura 8. Distribucion porcentual del alumnado extranjero en las diferentes
etapas educativas en Granada. 2008-2009. Elaboracion propia. Fuente: Rinken,
Dujo, Galera y Sotomayor. (2009) Informe del Observatorio Permanente
Andaluz de las Migraciones Observatorio Andaluz Distribucién porcentual del
alumnado extranjero segun su etapa educativa 2008-09.

En los colegios de Granada desde 2008 hasta el 2010, las
etapas obligatorias seguian siendo las que mayor porcentaje de
alumnos inmigrantes tenian matriculados. En concreto en el curso
2010-2011, en la etapa primaria habia 3.178 (35%), en E.S.O.
2587(29%) y en educacion infantil se registraron 1357 (15%).
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1.2.3. Distribucion regional

De acuerdo a Salinas y Santin (2009), es importante destacar
que el aumento del nimero de alumnos inmigrantes no ha sido
homogéneo, sino que determinadas comunidades auténomas han
recibido una mayor afluencia de alumnos extranjeros que otras. En
este sentido, si bien Espafia poseia un total de 755.587 nifios
extranjeros matriculados en centros espafioles durante el curso
2008-2009, como puede observarse en la Figura 9, existian
diferencias entre las diferentes Comunidades Auténomas: Catalufia
era la comunidad con mayor porcentaje (21,13%), seguida de
Madrid (19,62%), Valencia (13,53%) y Andalucia (11,7%). En el
otro extremo encontrdbamos que Ceuta (0,05%) y Melilla (0,14%)
eran las que poseian el menor porcentaje de alumnado inmigrante
de Espafia. También era bajo el porcentaje de nifios extranjeros
escolarizados en Asturias, Cantabria y Extremadura que tenian un
0,8% vy en La Rioja (1,0%), Navarra (1.4%), Galicia (2,0%) y Pais
Vasco (2,5%). El resto de las comunidades poseian un porcentaje
de alumnado extranjero que variaba entre un 3,4 y un 4,4%. En
este sentido, se encontraban Canarias (4,4%), Murcia (4,3%),
Castilla Mancha (4,2%), Castilla y Leon (3,7%), Aragon (3,5%),
Baleares (3,4%).
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Figura 9. Distribucion porcentual del alumnado inmigrante por Comunidades
Auténomas de Espafia. Curso 2008-09. Elaboracion propia. Fuente: Datos y Cifras.
Curso Escolar 2008/2009. Secretaria General Técnica, Oficina de Estadistica. Ministerio
de Educacion de Espafa.

La tendencia hasta el afio 2010 ha sido la misma que en el
2008, es decir, las comunidades con mayor poblacion de alumnos
inmigrantes han seguido siendo Cataluiia (20,9%), Madrid (19,8),
Valencia (12,5%) y Andalucia (11%).

En Andalucia en el curso 2008-2009 , como puede observarse
en la Figura 10, las provincias con mayores porcentajes de
alumnos extranjeros en sus centros escolares han sido Malaga
donde se encontraban matriculados 31.313 nifios procedentes de
diferentes paises, y Almeria con 20.336 nifios extranjeros Estas
provincias poseian el 35,3% y el 22,% del total del alumnado
extranjero de Andalucia. Sevilla era la tercera provincia andaluza
con mayor namero de nifios inmigrantes (9,945), le sigue Granada
(8.861), y Cadiz (6.629). Las provincias con menor nimero de
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alumnos extranjeros eran Jaén (2.749) Cérdoba (3.605) y Huelva
(5.112).

20 Provincias
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Figura 10: Distribuciéon porcentual del alumnado inmigrante por provincias
andaluzas. Curso 2008-09. Elaboracidn propia. Fuente: Rinken, Dujo, Galera y
Sotomayor. (2009) Informe del Observatorio Permanente Andaluz de las Migraciones
Observatorio Andaluz Distribucion porcentual del alumnado extranjero segin las
provincias andaluzas.

En 2010 las provincias con mas alumnos inmigrantes al igual
que en 2008, han seguido siendo, Malaga con 29.636 nifios (33%),
Almeria con 20.935 (23%), Sevilla con 10.803 (12%) y Granada
que registra 8.839 (9.9%).

1.3. ElI rendimiento escolar del alumnado
inmigrante

Para analizar el rendimiento escolar de los nifios inmigrantes se
han utilizado los resultados del Informe espafiol (Roca, 2010)
sobre el estudio PISA (2009) Programme for International Student
Assessment, de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo

27



Potencial de aprendizaje y adaptacion al contexto educativo. La prevencion
de problemas escolares en nifios inmigrantes.

Economico (OCDE). Uno de los objetivos del estudio PISA (2009)
ha sido analizar la situacion del alumno escolarizado en un sistema
educativo diferente del pais de origen de sus familias y como esta
circunstancia puede afectar considerablemente a su rendimiento
escolar. Para valorar la influencia de la procedencia de las familias
sobre el rendimiento escolar de los nifios se han comparado los
resultados de dos grupos: primero alumnos y familias originarios
del pais y segundo alumnos o familias de origen inmigrante.

En Espafia se han evaluado un total de 25.000 alumnos en
2009 y en general los resultados promedios de los alumnos nacidos
en nuestro pais en las cuatro competencias evaluadas (Lingistica,
Matematicas, Medio Fisico y Competencia Social), han sido
significativamente superiores a los promedios de los alumnos
nacidos en el extranjero (ver Figura 11).
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Figura 11. Puntuaciones promedio de alumnos espafioles e inmigrantes en las
cuatro competencias evaluadas en PISA (2009). Elaboracion propia. Fuente:
Informe espafiol de Evaluacion General De Diagnostico, 2009. Educacion Primaria.
(Roca, 2010).
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Los promedios de los alumnos cuya familia eran originarias del
pais en el que se realizo el estudio PISA, 2009, se encontraban en
general significativamente por encima de los resultados de nifios
de origen inmigrante, en las competencias evaluadas, tanto en
Espafia como en el resto de los paises de los paises que forman la
OCDE (ver Figura 12).
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Figura 12. Puntuaciones promedio de alumnos inmigrantes y los originarios del
pais en Espafia y en O.C.D.E. Fuente: Informe de Evaluacion General De
Diagnéstico, 2009. Educacion Primaria. (Roca, 2010).

En este estudio también se ha analizado la situacion del alumno
inmigrante en cada pais de la O.C.D.E. Para ello se han comparado
las puntuaciones que los alumnos inmigrantes habian obtenido en
las diferentes pruebas de rendimiento realizadas en el estudio, con
las puntuaciones de los originarios del pais. En todos los paises los
resultados mas bajos se correspondian con los alumnos
inmigrantes. Las diferencias encontradas entre las puntuaciones de
los nifios inmigrantes y los autdctonos se han calculado restando
las puntuaciones obtenidas en las pruebas de rendimiento de los
nifios autdctonos, a las puntuaciones de los nifios inmigrantes en
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cada pais. En ambos casos la puntuacion maxima era de 100 (ver
Tabla 3).

Tabla 3.

Porcentaje de alumnado inmigrante y diferencias en rendimiento entre las
puntuaciones de los nifios inmigrantes y los autdctonos en paises de la
O.CD.E.

Diferencias en

Pais Porcentaje inmigrante puntuacion de
rendimiento

Italia 55 72
Finlandia 2,6 70
Austria 15,2 67
Suecia 11,7 66
Francia 13,1 61
Grecia 9 57
Alemania 17,6 56
Espafia 9,5 56
Paises Bajos 12,1 46
Argentina 3,6 40
Panama 39 32
Portugal 55 26
Federacion rusa 12,1 25
Reino Unido 19,5 23
Estados Unidos 19,5 22
Croacia 10,7 18
Canadé 24,4 7
Promedio OCDE 10,1 43

Fuente: Informe espafiol PISA, (Roca,2010). Datobase. Anexo 3. Tabla 3.4.

El porcentaje de alumnos de origen inmigrante en Espafa
(9,5%), era practicamente igual a la media de la OCDE (10%). En
cuanto a las puntuaciones de diferencias en rendimiento entre
inmigrantes y originarios del pais, Espafia se ha situado en el
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octavo lugar estando por encima del promedio OCDE, es decir, en
nuestro pais existian mayores diferencias en rendimiento entre
nifios espafioles e inmigrantes frente a la media europea. Ademas
también se han analizado las diferencias en rendimiento en funcion
de la condicion de inmigrante en las diferentes Comunidades
Autdénomas de Espafia (ver Tabla 4).

Tabla 4.
Diferencias en rendimiento en funcién de la condicion de inmigrante en
las Comunidades Auténomas de Espafia.

Comunidad Porcentaje inmigrante Diferencias en puntuacion
Auténoma de rendimiento

La Rioja 13,1 84
Catalufia 11,2 82
Castilla Ledn 53 81
Pais Vasco 4,7 71
Aragén 12,2 65
Murcia 12,5 63
Asturias 5,2 63
Madrid 16,3 59
Espafia 9,5 56
Navarra 12,7 54
Andalucia 5,8 53
Cantabria 7,1 49
Galicia 4,2 47
Baleares 15,3 36
Canarias 11,7 15
Promedio OCDE 10 43

Fuente: Informe Espafiol PISA, (Roca,2010.). Datos base. Anexo 3. Tabla 3.4.

En Andalucia las diferencias en rendimiento entre inmigrantes
y nifios andaluces se situaban por encima del promedio de los
paises OCDE y por debajo de la media espafiola. Las comunidades
que han presentado mayores diferencias han sido La Rioja,
Catalufia y Castilla Leon.
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1.4. Resumen

32

En Espafia desde 1973 la poblacion extranjera ha ido
aumentando de manera significativa, siendo en el periodo
2001-2008, el principal destino de la migracién
internacional. En el 2011 sin embargo decrece ligeramente
la cifra de poblacion extranjera en nuestro pais, debido
fundamentalmente a la crisis econémica que obliga a los
inmigrantes a volver a sus paises de origen por no encontrar
empleo o perder el que ya tenian. No obstante el 12,2% de
la poblacion en Espafia sigue siendo extranjera.

El sistema educativo espafiol ha visto incrementado el
namero de nifios extranjeros matriculados durante los
ultimos afios. En el curso 2008-2009 el 10% del total del
alumnado era de origen inmigrante. Desde entonces hasta el
curso 2010-2011 el numero de nifios inmigrantes
matriculados ha ido aumentando pero no de manera tan
acelerada. Incluso en algunas C.C.A.A. como Andalucia la
cantidad de alumnos extranjeros ha disminuido ligeramente
respecto a afios anteriores. La misma tendencia se observa
en Granada.

La gran mayoria de los nifios extranjeros matriculados en
Espafia, en los ultimos afios, procedia de América del Sur,
sobre todo de Ecuador, Bolivia y Argentina. En segundo
lugar el origen de los nifios era Europa, en concreto
Rumania y Reino Unido. Y en tercer lugar los nifios
procedian de Africa, destacando el nimero de nifios que
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venian de Marruecos y Argelia. En Andalucia sin embargo
la mayoria de los nifios inmigrantes matriculados eran de
origen europeo, en concreto de Rumania y Reino Unido. En
segundo y tercer lugar se encontraban los nifios procedentes
de América del Sur (Colombia y Bolivia) y Africa
(Marruecos). En Granada las nacionalidades mayoritarias
de los nifios inmigrantes escolarizados coincidian con las
de Andalucia.

e En los dltimos diez afios las mayores tasas de alumnado
extranjero se encontraban en las ensefianzas obligatorias,
sobre todo en Primaria. En Educacion Infantil aun siendo de
caracter voluntario, ha sido muy utilizado por los nifios
inmigrantes pasando de 24. 571 matriculados en el 2001 a
131.135 en el 2011. Sin embargo se ha observado un
descenso considerable en el numero de nifios extranjeros
que cursaban ensefianzas no obligatorias, como el
Bachillerato, Formaciéon Profesional o Programas de
Garantia Social, que han abandonado su trayectoria
educativa cuando han finalizado la E.S.O. En Andalucia y
en Granada se observa la misma tendencia que en Espafia.

e El aumento del nimero de alumnos inmigrantes no ha sido
homogéneo en todas las C.C.A.A. de Espafia. En los
ultimos afios Catalufia ha sido la comunidad con mayor
porcentaje (21,13%), seguida de Madrid (19,62%), Valencia
(13,53%) y Andalucia (11,7%). Por otro lado en Andalucia
las provincias con mayores porcentajes de alumnos
extranjeros en sus centros escolares han sido Malaga y
Almeria.
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En cuanto a las puntuaciones de diferencias en rendimiento
entre inmigrantes y originarios del pais, Espafia se sitla en
el octavo lugar estando por encima del promedio OCDE, es
decir, en nuestro pais se han encontrado mayores
diferencias en rendimiento entre nifilos espafioles e
inmigrantes frente a la media europea. En Andalucia las
diferencias en rendimiento entre inmigrantes y nifios
andaluces se situaban por encima del promedio de los
paises OCDE y por debajo de la media espafiola. Las
comunidades que presentaban mayores diferencias han sido
La Rioja, Catalufia y Castilla Ledn.
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2

RENDIMIENTO ESCOLAR E
INMIGRACION
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2.1. Principales problemas de ajuste escolar del
alumno inmigrante.

La presencia de alumnos que proceden de otros paises, como
se ha puesto de manifiesto en el capitulo anterior, ha sido cada vez
mas notable en Espafia. No obstante la incorporacion del alumno
inmigrante al centro escolar, supone un proceso de adaptacion no
exento de dificultades. Uno de los primeros obstaculos educativos
con los que se han encontrado los nifios de diferente procedencia
cultural cuando han ingresado en el colegio, sobre todo si su origen
no es hispanohablante, ha sido la necesidad de comunicarse en un
idioma que desconocian. Dicha dificultad ha  interferido
considerablemente en el rendimiento académico de estos nifios. Por
ejemplo, en este sentido, Franzé-Mundano (2008) ha realizado un
estudio sobre los factores a los que los profesores atribuian el éxito
académico y ha encontrado diferencias significativas entre los
alumnos espafioles e inmigrantes en dominio del lenguaje escrito y
oral, apareciendo éste como factor condicionante de los bajos
resultados escolares de los alumnos inmigrantes. Mas
recientemente Olmos GoOmez (2009) también ha analizado las
variables que afectaban al progreso escolar de nifios bereberes
(inmigrantes no hispanohablantes) escolarizados en Espafia y ha
encontrado que el grupo de lengua materna espafiola poseia
puntuaciones mas altas que el grupo de lengua materna amaziegh
en todas las variables evaluadas (comprension auditiva y visual,
memoria secuencial visomotora, asociacion auditiva y visual,
integracion visual, gramatical y auditiva). Ademas, cuando los
requisitos implicaban tareas verbales las dificultades aumentaban
en éste Ultimo grupo. Estos resultados han coincidido con otras
investigaciones en las que se ha demostrado que los estudiantes
con un dominio adecuado de la lengua del pais receptor obtenian
un mejor rendimiento académico que aquellos que presentaban un
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mayor desconocimiento del idioma (Bullejos de la Higuera ,2002;
Colectivo IOE, 2003; Franzé-Mundano ,2008; Mata et al, 2009;
Rodriguez, 2008; Taylor y Whittaker, 2003). Ademas del dominio
del idioma de los nifios inmigrantes debe considerarse también el
de sus padres. En varias investigaciones se ha puesto de manifiesto
que los padres con pocas habilidades linguisticas, se implicaban
menos en la trayectoria escolar de sus hijos y esto se relacionaba
con peores resultados académicos en sus hijos (Crosnoe, 2007;
Garreta, 2007; Lahaie, 2008; Pefia, 2000; Turney y Kao, 2009).

También se alude como causa de las dificultades escolares de
los nifios inmigrantes, el encontrarse con un entorno educativo
muy diferente a aquellos de donde proceden, sobre todo por la
diferencia de nivel académico entre el sistema educativo espafiol y
el del pais de origen (Fernandez, 2006). Incluso curiosamente,
algunos estudios han sugerido que existe una relacion modesta
entre el pertenecer a una determinada religion o asistir a actos
religiosos, por un lado y el éxito escolar por otro (Driessen ,2001).

Unas de las variables implicadas en el ajuste escolar de los
nifios inmigrantes méas estudiadas durante los dltimos afios, han
sido las préacticas de crianza (Alcock, Holding, Mung'ala-Odera,
y Newton 2008; Brown y lyengar, 2009; Capaldi, Pears, Kerr y
Owen, 2007; Carballo-Vargas, 2006; Jones y Prinz, 2004; Solis-
Camara y Diaz Romero, 2007). Segun los resultados obtenidos en
las diversas investigaciones realizadas el tipo y la calidad de las
practicas de crianza de los padres se han relacionado no sélo con
rendimiento académico, sino también con la presencia 0 ausencia
de otros problemas infantiles, como por ejemplo las dificultades
para establecer relaciones psicosociales adecuadas con sus iguales
0 problemas de conducta, fundamentalmente de tipo disruptivo y
agresivo (Aunola y Nurmi, 2006; Karreman, Van Tuijl, Van Aken
y Dekovic, 2009). Segun las conclusiones de diferentes estudios
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interculturales, los estilos de socializacion parental pueden tener
diferentes repercusiones en el ajuste escolar de los hijos, en
funcién del entorno cultural en el que se ha producido dicha
socializacion (Ho, Bluestein y Jenkins, 2008). Entre las variables
gue han sido mas estudiadas dentro de las practicas de crianza se
encuentran las practicas disciplinarias, sobre todo el uso del castigo
fisico (Larzelere y Kuhn, 2005).También se han intentado
identificar variables de tipo cognitivo como las expectativas de los
padres de diferentes origenes étnicos hacia sus hijos
(Neuenschwander, Vida, Garrett y Eccles, 2007; Rutchick, Smyth,
Lopoo y Dusek, 2009) o las creencias acerca de la crianza (Borke,
Lamm, Eickhorst y Keller, 2007; Solis-Camara y Diaz Romero,
2007).

Por todo ello, se puede afirmar que el contexto familiar y
sociocultural explica un porcentaje elevado de los resultados que
obtienen los alumnos en las escuelas, asi como el desarrollo y
mantenimiento de problemas de tipo conductual y social. En un
estudio reciente realizado por Driessen y Merry (2011) se ha
demostrado que el grado de integracion de los padres inmigrantes
en la sociedad del pais de acogida influye en el rendimiento de sus
hijos en tareas relacionadas con competencias lingiisticas y
aritméticas. Se encontraron diferencias significativas en estas areas
en los grupos de nifios con padres integrados frente a los que no lo
estaban. En concreto los indicadores de integracion de los padres
que resultaron ser mas importantes fueron el nivel educativo de los
padres y el dominio del lenguaje. Para realizar este estudio
analizaron una base de datos del 2008, que contenia informacion
académica y de la implicacion familiar de 9.000 nifios inmigrantes
de edades comprendidas entre los 9 y 18 afios, residentes en
Alemania.
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Por otro lado, algunos autores han destacado que cuando la
inmigracion se realiza por razones economicas, se produce la
incursion de la mayoria de familias inmigrantes en la escala
econdémico-social méas baja del pais de acogida, lo que también
repercute en una menor dedicacion y atencién a sus hijos en los
estudios (Arnold, Zeljo, y Doctoroff, 2008; Downer, Campos,
McWayne, y Gartner, 2008; Seginer, 2006).

Estas dificultades con las que se puede encontrar el alumnado
inmigrante cuando se incorpora al sistema educativo del pais de
origen, influyen de manera decisiva en sus resultados académicos.
De hecho la experiencia de otros paises que han experimentado el
fendmeno de la inmigracion afios antes que el nuestro (Estados
Unidos, Holanda, Inglaterra, etc.) han constatado la existencia de
diferencias en el éxito escolar entre las minorias étnicas y los
escolares autoctonos, siendo éstos ultimos los que obtenian mejores
resultados académicos. Ejemplos de estos resultados se han
encontrado no solo en investigaciones con nifios de primaria
(Driessen y Merry, 2011; Olmos Gomez, 2009) sino tambien en
edad preescolar (Arzubiaga y Mulligan ,2010; Josman, Abdallah y
Engel-Yeger ,2010; Lahaie ,2008; Turney y Kao ,2009). También
en el Informe espafiol PISA (Roca, 2010), tal y como se describio
en el capitulo anterior, en el que se evaluaron un total de 25.000
alumnos, en general los resultados promedios de los alumnos
nacidos en nuestro pais en las cuatro competencias evaluadas
(linguistica, matematicas, medio fisico y competencia social), han
sido significativamente superiores a los promedios de los alumnos
inmigrantes. Estos resultados también se han encontrado en el resto
de los paises de los paises que forman la OCDE.
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2.2. Variables relacionadas con el rendimiento
escolar

2.2.1 Procesos cognitivos

Cuando se revisa la literatura que se ha venido desarrollando
en los ultimos afios, sobre los factores que influyen en el proceso
de aprendizaje escolar, se puede observar como la mayor parte de
los autores han coincidido en destacar que el funcionamiento
cognitivo es una de las variables determinantes para el éxito de
cualquier proceso de aprendizaje (Jensen, 1998; Josman et al.,
2010; Sterberg y Kauffman, 1998).

Como sefiala de Juan Espinosa (1997), un amplio nimero de
investigaciones han demostrado que las medidas de inteligencia
predicen el rendimiento en cualquier etapa educativa. Las
correlaciones se han situado en torno al 0,50 y generalmente han
sido mayores en las primeras etapas de escolarizacion. En concreto
las correlaciones entre las medidas de inteligencia y el rendimiento
escolar estaban en el rango de 0,50 a 0,70 en la educacion
primaria, reduciéndose a valores entre 0,30 y 0,40 en el bachillerato
(Jensen, 1981). Diferentes estudios han mostrado que en la
ensefianza secundaria los mejores predictores han sido las baterias
de aptitudes llegando a explicar hasta el 20% de la varianza
(Furnham y Monsen, 2009). Sin embargo en la ensefianza
universitaria las correlaciones entre inteligencia y rendimiento
suelen disminuir (de Juan, 1997).

En general, aunque se sabe que la inteligencia no es el Unico
predictor de éxito académico, cuando se controla su efecto suele
aparecer como el mejor predictor. Algunos estudios han
demostrado como las medidas psicométricas de inteligencia
predecian logros futuros en el rendimiento académico, pero no al
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contrario (Watkins, Lei y Canivez, 2007). También se ha
comprobado que las correlaciones eran mayores con pruebas de
ejecucion o rendimiento que con calificaciones dadas por los
profesores. De tal manera que las correlaciones con calificaciones
han mostrado valores inferiores a 0,50 mientras que con test
objetivos se ha superado esta cifra (Pinillos, 1981). Algunos
autores explican que esta relacion puede estar originada por la
similitud y homogeneidad de los sistemas de simbolos, por lo
general, verbales y por la carga cultural y académica que ambos
tipos de pruebas presentaban. Esta contaminacion por sesgos
culturales y academicos al compartir codigos de tipo verbal, puede
soslayarse midiendo la inteligencia con pruebas libres de tales
cargas verbales o culturales (Alvaro, Bueno, Calleja, Cerdan y
Echevarria, 1990).

En algunos estudios longitudinales realizados se ha demostrado
que las puntuaciones de inteligencia han correlacionado de modo
positivo con el rendimiento escolar  posterior. En estas
investigaciones se ha pretendido demostrar la validez predictiva de
los tests de inteligencia sobre el rendimiento escolar futuro, es
decir, han tratado de comprobar si las medidas de inteligencia se
relacionaban con el rendimiento escolar, una vez que habia
transcurrido un periodo de tiempo. Con esta intencionalidad Deary,
Strand, Smith y Fernandez (2007) han llevado a cabo un estudio
en el que en primer lugar han evaluado la inteligencia a 70 nifios
ingleses de 11 afios. Trascurridos cuatro afios, se volvieron a
evaluar a 25 de esos nifios, a la edad de 16 afos. Los resultados han
demostrado la existencia de correlaciones entre la inteligencia y el
rendimiento posterior con un valor de 0,81. En concreto la
inteligencia explicaba el 58,6% de la varianza total de las
puntuaciones en rendimiento de matematicas, el 48% en inglés y el
18,1 % en arte y disefio. En otra investigacion  longitudinal y
ademas transcultural, se realiz6 una primera evaluacién de la
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inteligencia y del rendimiento escolar en matematicas, lectura y
rendimiento general, a 729 nifios, de los cuales, 241 eran
americanos, 241 eran chinos y 247 eran japoneses, durante su
primer afio de escolarizacion. Diez afios mas tarde se llevo a cabo
otra evaluacion de la inteligencia y del rendimiento, a 213
americanos, 169 chinos y 93 japoneses de los nifios evaluados
previamente. Los resultados han revelado que las medidas de
inteligencia fueron significativamente correlacionadas con el
rendimiento escolar en las tres culturas. Estas explicaban entre el
49% y el 59% de la varianza del rendimiento en la primera
evaluacion y entre el 39% vy el 51% en la segunda evaluacion, es
decir, después de haber transcurrido 10 afios. En concreto las
correlaciones entre las medidas de habilidades cognitivas en el
primer afio de escolarizacion y las medidas de rendimiento después
de 10 afios, para todos los grupos, oscilaron en el rango de 0,32 a
0,50, con una media de 0,40. Todos los valores fueron
significativamente estadisticos (Che, Lee y Stevenven, 1996).

En otra investigacion también se ha demostrado que las
medidas de inteligencia se han relacionado con el rendimiento
escolar en edad preescolar y tras realizar un estudio longitudinal
también se demostrd esta relacion al cumplir los nifios 11 afios
(Stevenson, Stigler, Luker, Kitamura y Hsu 1985).

En conclusion la perspectiva psicométrica nos ha aportado la
existencia demostrada de constructos aptitudinales de valor
predictivo con relacién al rendimiento escolar, pero sin embargo se
ha caracterizado por una comprension incompleta y parcial de que
median realmente tales constructos y de cuales eran las razones que
explicaban su valor predictivo. La mayor limitacion de este
enfoque ha sido su incapacidad para analizar, méas alla del mero
etiquetado de los factores, en qué han consistido realmente las
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aptitudes medidas por los tests y la explicacion de sus conexiones
con el aprendizaje y rendimiento escolar.

A principios de los afios 60 del siglo pasado la inteligencia
empez6 a ser considerada por la psicologia bésica, los modelos
cognitivos utilizaron los tests psicométricos clasicos como tareas
para realizar modelos de procesamiento y a partir de ahi, se
empezaron a establecer modelos de ejecucion de tareas cognitivas y
posteriormente modelos de inteligencia. Algunas de las
aproximaciones surgidas mas representativas han sido la Teoria
Triarquica de Sternberg (1985,1986) que propuso un modelo de la
inteligencia humana compuesta por una dimension componencial
(capacidades mentales para adquirir nuevos conocimientos) , una
dimension experiencial (capacidad para adaptarse creativamente a
situaciones desconocidas, utilizar conceptos nuevos y resolver
eficazmente problemas) y una dimension contextual (capacidad
para seleccionar los contextos donde podemos sobresalir y
moldear el ambiente para adaptarlo a nuestras cualidades). Por otro
lado la Teoria de las Inteligencias Mdltiples de Gardner (1983)
consideraba que la inteligencia se componia de muchas habilidades
independientes o inteligencias madltiples que funcionaban
habitualmente juntas de manera compleja y diferente. La Teoria de
Carroll (1993) también defini6 una serie de componentes
cognitivos para describir el procesamiento inteligente,
argumentando que eran los responsables del funcionamiento de la
mente en la produccidn de respuestas inteligentes. Y la Teoria de
Brown (1985) que postulaba que los procesos de cognicion se
dividian en dos bloques: Procesos Metacognitivos, concebidos
como destrezas ejecutivas utilizadas para controlar el propio
pensamiento y, por otro lado, Procesos Cognitivos.

Desde los modelos cognitivos se ha tratado de superar las
limitaciones del enfoque psicométrico en el sentido de poder ser
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capaz no solo de interpretar los factores que han emergido del
analisis factorial, sino también aportar un marco para analizar las
estrategias, los procesos y el conocimiento exigidos por los items
de los tests, pudiendo asi, optimizar en cada caso sus resultados.
Esta interpretacion de la inteligencia en términos de sus
componentes procesuales y estructurales, ha permitido:

- El conocimiento de los procesos subyacentes a los
constructos aptitudinales puestos de relieve por las
investigaciones factoriales y la explicacion de las razones
de su valor predictivo.

- La obtencion de instrumentos que proporcionen
informaciones diagnosticas Utiles para la seleccion de las
intervenciones educativas 6ptimas en cada caso.

- El disefio de programas de entrenamiento cognitivo tanto
referidos a capacidades generales como a dominios de
conocimiento especifico.

Esta nueva concepcién ha combinado los componentes de
procesos, de estrategias y de conocimientos en una interpretacion
de la inteligencia que ha contrastado fuertemente con las
concepciones de la misma en términos de una capacidad o de un
conjunto capacidades. Desde esta perspectiva las relaciones entre
inteligencia y rendimiento académico se han analizado de
diferentes modos. Centrandonos en la etapa preescolar podemos
destacar la aproximacion de Das y Naglieri (1994), que adoptando
el modelo neuropsicolégico de Luria a un esquema de
procesamiento han creado el modelo de inteligencia PASS
(Planificacion-  Atencién - Procesamiento  Simultaneo -
Procesamiento Sucesivo). Estos autores han considerado estos
cuatro procesos como la base del funcionamiento intelectual y cuyo
funcionamiento en conjunto permite el pleno uso de las facultades
intelectuales. Desde esta concepcion de la inteligencia se ha
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estudiado el procesamiento cognitivo de los nifios mientras
realizaban actividades de aprendizaje. Segun este modelo:

46

La planificacion es un proceso mental por el cual el
individuo determina, selecciona, aplica y evallua
posibles soluciones a los problemas y proporciona la
manera de resolver problemas para los cuales no hay un
método o solucién inmediatamente aparente. La
planificacion requiere control cognitivo, utilizacion de
procesos Yy del conocimiento general, asi como
intencionalidad y autorregulacion cognitiva para lograr
un objetivo especifico.

La atencion es un proceso mental por el cual el
individuo se centra selectivamente en un estimulo en
particular, inhibiendo las respuestas a otros posibles
estimulos. Naglieri y Das (1994) han planteado la
existencia de tres tipos de atencion a nivel funcional: la
atencion focalizada (concentracion en una actividad
particular), la atencion selectiva (inhibicion de
respuestas a estimulos distractores) y la atencion
sostenida que se refiere a la variacion de la actuacién a
lo largo del tiempo, la cual, puede estar influenciada por
la cantidad de esfuerzo requerido para resolver la tarea.

El procesamiento simultdneo mediante el cual el
individuo integra estimulos separados en una totalidad
0 grupo. La esencia del procesamiento simultaneo es
que la persona debe integrar los elementos del estimulo
en una totalidad perceptiva o conceptual. Tiene unos
fuertes componentes espaciales y 16gicos.
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El procesamiento sucesivo es un proceso mental por el
cual el individuo integra los estimulos en un orden
serial especifico que forma una progresion en cadena.
El procesamiento sucesivo es necesario cuando las
cosas deben «seguir una a otra en un orden
estrictamente definido» (Luria, 1966). Cada elemento
estd solamente relacionado con el que le precede y
estos estimulos no estan interrelacionados entre si.
Tiene unos fuertes componentes seriales y sintacticos.

El modelo PASS se ha operacionalizado y concretado en un
sistema de evaluacion cognoscitiva llamado CAS Cognitive
Assessment System (Das y Naglieri, 1997). Esta prueba de
evaluacion se disefid para nifios de 5 afios a 17 afios, por lo que
puede ser utilizada con nifios de edad preescolar. Se compone de
una Bateria Estandar (60 minutos de administracion) y una Bateria
Basica (40 minutos de administracion). Las subpruebas se agrupan
en los cuatro procesos cognitivos del modelo PASS:

Planificacion: Numero correspondientes, Caodigos
planeados y Conexiones planeadas.

Procesamiento Simultaneo: Matrices no verbales,
Relaciones verbales- espaciales, Recuerdo de figuras.
Atencion: Atencion expresiva, Deteccion de nimeros y
Atencion receptiva.

Procesamiento Sucesivo: Series de Palabras, Repeticion
de enunciados, Velocidad de habla, Preguntas de
enunciados.

El sistema de evaluacion CAS ha permitido obtener un
entendimiento de como los nifios piensan y aprenden (Naglieri y
Rojahn, 2004). Se ha demostrado atil en la deteccion de puntos
fuertes y necesidades de los nifios, ofreciendo un diagnostico
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diferencial efectivo que orienta la seleccion y el disefio de
intervenciones adecuadas. EI CAS se ha utilizado en numerosas
investigaciones entre otras razones, para comprobar la existencia de
correlaciones significativas y positivas entre los procesos
cognitivos PASS vy el rendimiento académico de los nifios. En
concreto Kroesbergern, Van Luit, y Naglieri (2003), han
demostrado con un grupo de 267 nifios alemanes, que los nifios
con dificultades en el aprendizaje en las matematicas, han obtenido
puntuaciones mas bajas en todas las escalas del CAS que el grupo
sin problemas. Especialmente han presentado puntos débiles en
planificacion y procesamiento sucesivo. Estos resultados han
permitido la definicion de un perfil cognitivo de los nifios con
dificultades de aprendizaje en las matematicas.

En otros estudios también se ha demostrado la estrecha
relacion entre los procesos cognitivos PASS y el rendimiento
escolar. Para ello algunas investigaciones han valorado la relacion
entre las puntuaciones del CAS y las puntuaciones del rendimiento
escolar medido con la prueba Woodcock-Johnson Revised Test of
Achievemnt. WJ-R (Woodcock, Mc Grew y Mather, 2001). En la
investigacion de Naglieri y Rojahn (2004) con una muestra de
1.559 estudiantes de 5 a 17 afios, los resultados han demostrado
que las puntuaciones de correlacién entre las puntuaciones de
rendimiento (WJ-R) y el CAS han sido de 0,71 para la Bateria
Estandar y de 0,70 para la Bateria Bésica. Ademaés las escalas del
CAS han presentado mayor valor predictivo en conjunto que cada
una de ellas por separado, demostrando la interdependencia que
hay entre los procesos cognitivos del modelo PASS. En el estudio
de Naglieri, Rojahn, Matto y Aquillino (2005) en EEUU con una
muestra de 298 nifios negros Yy 1.691 de nifios blancos los
resultados han demostrado que las correlaciones entre los procesos
cognitivos PASS vy las puntuaciones de rendimiento (WJ-R),
también fueron significativas y similares en ambos grupos. En
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concreto los nifios negros habian obtenido un valor de correlacion
de 0,70 y los nifios blancos de 0,64. Entre los dos grupos no se han
encontrado diferencias significativas en los procesos cognitivos
PASS. Un estudio similar han realizado Naglieri, Rojahn y Matto
(2007) pero esta vez la muestra ha sido de 244 nifios hispanos y
1.956 nifilos no hispanos encontrando los mismos resultados. En
concreto los nifios hispanos han obtenido un valor de correlacion
PASS y rendimiento escolar de 0, 51 y los no hispanos de 0, 65.
Tampoco se han encontrado diferencias significativas entre los
grupos en los procesos cognitivos PASS.

Por otro lado Naglieri, Goldstein, DeLAuder y Schwebach
(2006), han comparado las puntuaciones del WISC-I1l (Wechsler,
1991) y las del CAS con las puntuaciones en rendimiento obtenidas
con la prueba WJ-R (Woodcock, et., 2001). Las correlaciones del
test de rendimiento han sido de 0,63 con el WISC y de 0,83 con el
CAS. Los resultados han indicado que ambas pruebas
correlacionaban con el rendimiento pero el valor de CAS ha sido
significativamente mayor al WISC-1II.

Mas recientemente Kroesbergen, et al. (2010) han realizado un
estudio transcultural con el objeto de estudiar la relacién entre las
habilidades cognitivas PASS y el rendimiento académico en
matematicas, medido con la prueba Early Numeracy Test ENT
(Van Luit, Van de Rijt y Pennings, 1998), en una muestra de nifios
preescolares de 4 a 7 afios procedentes de Italia (N=40) y de
Holanda (N=59). Las correlaciones entre las puntuaciones del CAS
y el Test ENT, han demostrado que los cuatro procesos cognitivos
han explicado el 46.5% de la varianza total de las puntuaciones de
los nifios en el test de matematicas ENT. Especificamente han
demostrado que el proceso de planificacion y procesamiento
simultdneo han sido los que mas se han relacionado con las
habilidades matematicas en edades tempranas.
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De estas investigaciones se puede concluir que los procesos
cognitivos  del modelo  PASS, han  correlacionado
significativamente con el rendimiento escolar de los nifios
preescolares, sobre todo se ha estudiado en relacion a las
competencias matematicas que se desarrollan en edades tempranas.
Estos resultados han sido interesantes para identificar el perfil
cognitivo de nifilos con dificultades de aprendizaje caracterizado
por bajas puntuaciones  en planificacion y procesamiento
simultaneo. Esta informacion permite el disefio de intervenciones
especificas, centradas en esos procesos cognitivos deficitarios.
Ademas al demostrarse el valor predictivo de los procesos
cognitivos en relacion al rendimiento académico han servido para
el desarrollo de actuaciones de potenciacion y estimulacion de estas
habilidades cognitivas en edades preescolares, permitiendo asi la
prevencion de posibles dificultades de aprendizaje en la etapa de
primaria.

Otro de los modelos cognitivos centrados en la etapa preescolar
ha sido el propuesto por Lidz (2000), que revisa la literatura para
establecer que componentes o procesos cognitivos se relacionan y
estdn muy préximos al rendimiento escolar de éxito en la etapa
infantil. En general propone como caracteristicas basicas y
primarias del funcionamiento cognitivo en la edad preescolar los
procesos de clasificacion, memoria, secuenciacién y planificacion.
(Cooper y Regan, 1982; Estes, 1982; Naglieri y Gottling, 1997,
Swanson y Alexander, 1997; Kirova y Bhargava, 2002).
Secundariamente, también se afiade la toma de perspectiva o la idea
de ponerse en la posicion del otro como parte central de la
capacidad humana para la interaccion social.

Segun Lidz y Jepsen (2000) estos procesos cognitivos presentan
una serie de caracteristicas:
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e Son funciones cognitivas béasicas asociadas con
actividades del aprendizaje propias de la infancia
temprana que le van a llevar al éxito en el colegio.

e Estos procesos representan capacidades universales que
sustentan el aprendizaje y que se relacionan con el
dominio de una amplia variedad de tareas, y de forma
mas importante, con la alfabetizacién (capacidad de leer
y escribir), la capacidad numérica y el pensamiento
cientifico.

e No se incluyen todos los procesos cognitivos posibles
que proporcionan la base del aprendizaje, pero los que
se incluyen representan una muestra de los mas
importantes de ellos.

e Son fundamentales para el éxito académico desde el
inicio del periodo escolar ya que son la base de los
procesos relacionados con la adquisicion de las
habilidades de lectoescritura y con el dominio de tareas
escolares. Esto conlleva una prevencién de posibles
problemas que puedan surgir en el rendimiento
académico futuro, una vez que los nifios cursen niveles
educativos superiores, en donde las exigencias sean
mayores.

e Son funciones cognitivas que se relacionan con las
exigencias del curriculo tipico de la Etapa de Educacion
infantil, necesarias para un rendimiento escolar de éxito.

El hecho de que sean procesos cognitivos tan proximos a los
objetivos  curriculares especificos, permite investigar con
profundidad como el nifio aprende y las areas que le suponen un
reto o con las que tiene mayores obstaculos. Permanecer cercano al
curriculo aumenta la relevancia de las recomendaciones resultantes
de cara al marco instruccional. El estudio de los procesos
cognitivos con esta doble intencionalidad, es decir que por una lado
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sirva para comprender el funcionamiento cognitivo del nifio y por
otro lado sirva para orientar las intervenciones que se proponen
relevantes, ha sido documentado por diversidad de estudios (Das,
Naglieri y Kirby, 1994; Das, Mishra y Pool, 1995; Naglieri y
Gotttling, 1997; Swanson y Alexander, 1997). El foco de atencion
no se dirige a la funcion cognitiva, per se, sino de manera mas
importante hacia lo que el nifio hace ante una exigencia ambiental.
Por ejemplo, cuando una tarea tiene una fuerte demanda de
memoria auditiva, ;como responde el nifio? Esto implica asumir
que los procesos pueden ser influenciados por las experiencias, y
que el modo de influenciar los procesos es a través de optimizar las
experiencias del nifio. Desde las aplicaciones observadas
(ejecuciones) se hacen inferencias respecto a las funciones del nifio
(capacidades), pero todo lo que puede conocerse realmente son las
aplicaciones.

2.2.2 Metacognicion

Ademaés de estudiar los procesos cognitivos de los nifios
preescolares parece méas relevante, conocer como los utiliza en las
situaciones de aprendizaje a las que se enfrentan en la etapa
infantil, es decir, analizar las estrategias metacognitivas que utiliza
en su proceso de aprendizaje. Son numerosas las investigaciones
desarrolladas hasta este momento que han demostrado la estrecha
relacion que existe entre metacognicion y rendimiento escolar,
concluyendo que los alumnos con mejores resultados académicos
son los que utilizan frecuentemente estrategias metacognitivas
cuando se enfrentan a una tarea de aprendizaje (Garcia y Pintrich,
1994; Metcalfe, 1998; Ugartetxea, 2001; Versschaffel, 1999;
Wong, 1996; Zimmerman, 2000). Segin la revision de Wang,
Haertel y Walberg (1990) la metacognicion ha sido el predictor
mas potente del aprendizaje.
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La metacognicion es un concepto complejo que se ha ido
perfilando a partir de las aportaciones de diversas tradiciones
teoricas y epistemoldgicas. Flavell (1976) creo el constructo teorico
de metacognicion definiéndolo como el conocimiento de uno
mismo respecto a nuestros propios procesos Yy resultados
cognitivos. De acuerdo con este autor el conocimiento
metacognitivo lo subdividid en los siguientes componentes:
conocimientos acerca de las variables de las personas, consiste en
la informacién que vamos reuniendo sobre nuestro propio
funcionamiento cognitivo en determinadas tareas (Por ejemplo una
persona puede creer que es buena en calculo matemético pero
pobre resolviendo problemas) , conocimiento de la naturaleza de
la informacion que manejamos (Por ejemplo, sabemos que
tendremos que realizar un esfuerzo mayor a la hora de procesar un
informacion nueva, presentada densamente, que el trabajo que
implica el procesamiento de informacién familiar) y las estrategias
que implican el aprendizaje de habilidades o de procedimientos
para alcanzar nuestros objetivos. Implicaria el conocimiento sobre
la efectividad de una estrategia para resolver un problema.

Otra de las grandes aportaciones al campo de la metacognicion,
lo constituyen las investigaciones realizadas por Ann Brown
(1977). Esta investigadora incluye la actividad estratégica de las
personas como lo hace Flavell pero ambos autores la visualizan de
diferente manera. Para Flavell las estrategias son una parte del
componente cognitivo y metacognitivo. En cambio, para Brown el
comportamiento estratégico ocupa un lugar central en la actividad
cognitiva. Desde esta perspectiva, las actividades metacognitivas
son los mecanismos autorregulatorios que utiliza un sujeto durante
la resolucion de un problema o al enfrentarse a una tarea. Se trata
de actividades que requieren la participacion activa de quien
aprende en tres momentos : de planificacion que se realizan antes
de comprender y solucionar un problema (prediccién de los
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resultados, programacion del tiempo, determinacion de los procedi-
mientos y recursos a utilizar en la realizacion de una tarea, etc.),
actividades de supervision durante el aprendizaje (verificacion,
revision, etc.) y actividades de control sobre los resultados
(evaluacion de resultados y retroalimentacién). De acuerdo con
Brown (1985), la metacognicion es independiente de la edad del
sujeto. La autora sostiene que si bien es de esperar que la actuacion
metacognitiva sea mayor y mas sofisticada en los individuos de
mas edad, también estd presente en nifios pequefios cuando
realizan tareas sencillas. Pone de relieve la importancia de que es
posible ensefiar esas estrategias y que se deben de ensefiar antes de
que el sujeto se enfrente a un ambiente complejo.

Por tanto el termino de la metacognicion, se ha adoptado para
hacer referencia tanto al conocimiento de la propia actividad
cognitiva como al control o regulacion de la misma, tal y como se
ilustra en el siguiente diagrama de Mateos (2001) (ver Figura 13).
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Figura 13. Diagrama del término metacognicion de Mateos, 2001.
Elaboracion propia.Fuente: Mateos, 2001.

Otro de los modelos de metacognicion ha sido la categorizacion
que Paris (Paris y Jacobs, 1984) hace de la metacognicion; incluye
por una parte, las autovaloraciones de la cognicion y, por otra, la
autodireccion del pensamiento, recogiendo las dos orientaciones
tradicionales en el estudio de la metacognicién. Asi pues, en
general, podemos encontrar investigaciones que enfatizan la
importancia del conocimiento que los sujetos tienen de su propio
funcionamiento cognitivo y aquellos que se centran en actividades
utilizadas para regular y revisar el conocimiento. Como muestra de
la primera linea podemos destacar el modelo Flavell (1979, 1987),
representando a la segunda sobresale el modelo Brown (1977,
1987) y, como postura ecléctica, el modelo de Paris y Jacobs
(1984).
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Teniendo en cuenta la dificultad que le supone a un nifio de
preescolar acceder al conocimiento que tiene sobre sus propios
procesos mentales, relacionados con cualquier tipo de actividad, en
esta investigacion el modo de entender la metacognicidn esta mas
proximo a la postura de Brown. Este estudio se centra en el
componente procedimental de la metacognicion entendiéndolo
como las actividades de planificacion y orientacion que el nifio
lleva a cabo para resolver una situacion de aprendizaje adecuada a
sus intereses y niveles de entendimiento (Marcel, Veenman,
Bernadette y Van-Hout Walters, 2006).

2.2.2.1 Actividades metacognitivas

Se han distinguido diferentes actividades metacognitivas, pero
siguiendo el modelo de Brown de los tres momentos (planificacion,
supervision y control) y segun las aportaciones de Antonijevic y
Chadwick (1982); Pintrich (2000); Schraw y Moshman (1995), las
que han sido mas investigadas y han encontrado resultados mas
concluyentes son las que a continuacién se describen:

Actividades de Planificacion.

Se manifiestan antes de realizar la tarea, y consiste en anticipar
lo que se va a hacer, como y cuando o que dificultades se van a
encontrar. Es una actividad deliberada mediante la cual los nifios
piensan antes el como, cuando y por qué actuar para obtener sus
propoésitos, a través del establecimiento de una secuencia de
subobjetivos importantes para alcanzar el principal objetivo del
problema.
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Actividades de Supervision.

La revision que se realiza durante la tarea o a la autoevaluacion
durante el desarrollo de la misma, con el fin de identificar
problemas y modificar lo planeado (Brown, 1987; Tobias y
Everson, 1996). Si un plan inicial es interrumpido los nifios deben
identificar los obstaculos encontrados y tomar decisiones sobre
qué nuevas estrategias intentar.

Actividades de Evaluacion.

De carécter retrospectivo, se refiere a la valoracion de lo
realizado y lo que ha quedado por mejorar o realizar. Segun Brown,
(1987) son las verbalizaciones  después de que el evento ha
transcurrido. Los nifios comprueban si los resultados se adecuan a
lo que han entendido del problema, a los establecidos en el plan, al
método usado para solucionar la tarea, y la adecuacion de la
respuesta al resultado esperado.

Segin lo  expuesto anteriormente, las habilidades
metacognitivas se refieren a las acciones que realiza el nifio antes,
durante y después de que tengan lugar sus procesos de aprendizaje
con la finalidad de optimizar su ejecucion o rendimiento.

La primera linea de investigacion en metacognicién en los afios
1970, se situa en el desarrollo de la investigacion psicolégica en
metamemoria (Flavell, 1976, 1979). A partir de los afios 80 las
investigaciones en metacognicién no se centraron exclusivamente
en metamemoria, sino que estudiaron su aplicacion a tareas
concretas de rendimiento académico como la lectura y las
matematicas. En el a&mbito educativo comenzaron a proliferar
numerosos estudios que estudiaron la relacion entre metacognicion
y rendimiento escolar. Los primeros se centraron en describir los
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procesos cognitivos implicados en la composicion escrita
demostrando como la metacognicion influye en el paso de
escritores novatos a escritores experto (Hayes y Flower, 1980;
Palinscar y Brown, 1984). En este sentido estudios mas recientes
han mostrado un efecto positivo de la instruccidén en estrategias
metacognitivas sobre la escritura ( Corden ,2003; Graham , Harris y
Mason ,2005; Peronard, 2005). También en los estudios sobre los
procesos metacognitivos implicados en la lectura se ha comprobado
como la intervencion metacognitiva mejoraba los procesos
implicados en la lectura y comprension lectora (Carpio, 2002;
Mateos, 2001). En el ambito de las matematicas las
investigaciones realizadas han demostrado como el aprendizaje de
habilidades metacognitivas incrementaba y facilitaba la resolucion
de problemas aritméticos (DeCorte, Verschaffel y Op’-t-Eynde,
2000; Desoete, Roeyers y De Clercq 2002,2006;
Garrett, Mazzocco,y Baker ,2006 ; Wong , 1996).

Aunque escasas, en Espafia se han realizado investigaciones
con nifios menores de 6 afios, que han evaluado el uso de
estrategias metacognitivas, durante el desarrollo de una actividad
académica (Amate, 2003, 2004; De la Fuente, Amate, Gomez y
Martinez, 2000). Por ejemplo Amate (2003) ha llevado a cabo una
investigacion con el objetivo de descubrir las estrategias
(metacognitivas, cognitivas, de apoyo, y motrices) que empleaban
los alumnos de Educacion Infantil en diferentes fases de realizacion
de una tarea de matematicas (antes durante y después de la tarea).
Para ello ha evaluado a 24 alumnos del ultimo nivel de Educacion
Infantil de un colegio de Almeria (Espafia). Para la evaluacion
utiliz6 un procedimiento interrogativo mediante un protocolo
disefiado especificamente al efecto .Segun los resultados obtenidos
en su investigacion, ha encontrado un déficit de estrategias de tipo
metacognitivo antes de la tarea. Durante la ejecucién la estrategia
mas utilizada es la busqueda de informacion mediante preguntas.
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Después de la ejecucion de la tarea pocos sujetos la justificaban en
funcién de aspectos cognitivos y metacognitivos. También se
encontraron que los perfiles estratégicos correlacionaban con el
rendimiento cognitivo.

De la Fuente (2009) ha llevado a cabo una investigacion para
validar estadisticamente el disefio de un Software para Evaluar la
Autorregulacién Infantil, SEAI (Lozano, 2009; De la Fuente, y
Lozano, 2009). ElI SEAI, evalua factores de orden cognitivo-
metacognitivos y afectivo-motivacionales, en cada uno de los tres
momentos de la ejecucion estratégica. EI Software para Evaluar la
Autorregulacion Infantil (SEAI) es un programa informatico que
registra los diversos aspectos de la interaccion del nifio con la
actividad que se le propone en el ordenador. Para su disefio se ha
partido del modelo de aprendizaje autorregulado de Pintrich
(2000).EI programa consta de tres tareas con contenidos propios del
curso anterior (4 afos), por lo que son contenidos que los alumnos
han trabajado previamente. Cada tarea evalla siempre el mismo
tipo de estrategia, sobre variables relacionadas con el aprendizaje
autorregulado:  variables  cognitivas-metacognitivas ~ como
comprension, planificacion y autoevaluacién; y variables afectivo-
motivacionales como autoeficacia, persistencia y atribucion. La
muestra estuvo compuesta por 182 nifios del ultimo nivel de la
etapa de Educacion Infantil  de cuatro colegios publicos
(seleccionados aleatoriamente). Sus edades oscilaban entre 4.11 y
6.4 afos, la media de 5.1 afios. Del total de alumnos, 90% eran
espafioles y el resto de paises del este de Europa y Africa. Los
resultados han demostrado la utilidad del programa para la
evaluacion del proceso de aprendizaje autorregulado cuando el
sujeto desarrolla una tarea académica.

Por otro lado hay algunas investigaciones que han encontrado
que los nifios de origen inmigrante han presentado déficits en el
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uso de habilidades metacognitivas, a la hora de realizar una tarea
de aprendizaje, frente a los nifios originarios del pais. Sin embargo
tras el entrenamiento metacognitivo han mostrado una progresion
y mejora hacia estrategias cognitivas de orden superior (Cardelle y
Elawar, 1992; Magsud, 1998; Resing, 2009). Segun estos estudios
la metacognicion se relacionaba directamente con el rendimiento
escolar, y podria ser una de las variables que explicara el bajo
rendimiento de los nifios inmigrantes. También se ha demostrado
que, como afirmaba Kuhn (2000), la metacognicion se puede
aprender a través de experiencias ambientales, es decir, que con el
entrenamiento en habilidades metacognitivas lo nifios no so6lo
progresan en el desarrollo metacognitivo, sino que ademas
mejoran el rendimiento escolar.

2.2.2.2 Procedimientos de evaluacion

La evaluacion de la metacognicion se ha caracterizado por la
variabilidad en los métodos empleados (Tobias y Everson, 1996).
Esta diversidad se debe a las diferentes concepciones tedricas que
han existido sobre el constructo, metacognicion, a la variedad de
actividades concretas empleadas para su evaluacion (problemas
matematicos, comprensién de textos, de situaciones sociales,
puzles...), a los diferentes grados en que el propio sujeto es
considerado un informante Gtil de sus propios procesos de
pensamiento, y a las limitaciones y condicionantes tedricos y
metodologicos inherentes al procedimiento utilizado.

Teniendo en cuenta esta variabilidad de métodos que a lo largo
del tiempo se han utilizado para evaluar la metacognicion, se va a
presentar la revision realizada por Desoete y Roeyers (2002) en la
que distingue los siguientes procedimientos de evaluacion:
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Observacion de la metacognicién

Los estudios que utilizan este método observan la
metacognicion en un contexto natural, a través de notas,
grabaciones y videos, registran el comportamiento del nifio en una
situacion individual de trabajo en una tarea 0 jugando. Durante la
tarea 0 después de la tarea, se le pregunta al nifio sobre su
metacognicion. En nifios pequefios, (2-10 afios), el método a veces
empleado es el registro del habla privada (Daugherty, White y
Manning , 1994). Se refiere a las reflexiones privadas sobre la
regulacion que hace cada nifio de su propio pensamiento en
relacion a la tarea (Rohrkemper, 1986). Este modo de evaluar la
metacognicion presenta dos limitaciones: por un lado es costosa en
tiempo de aplicacion y por otro a nivel estadistico tiene poca
fiabilidad.

Los cuestionarios o entrevistas

Son a menudo utilizados para evaluar la metacognicion. En
estos, mediante una serie de preguntas orales o0 escritas, se trata de
obtener informacion sobre la utilizacion o no de estrategias
metacognitivas. Segun Saldafia y Aguilera (2003) los métodos
pueden ser muy variados, dependiendo de la combinacion de tres
dimensiones: el momento en el que se obtiene la informacion:
antes, durante o después de la realizacion de la tarea: el modo en
que se hace, es decir la modalidad de respuesta: expresion del
sujeto a partir de preguntas formuladas oralmente (entrevista) o
presentadas por escrito (cuestionarios). La tercera dimension es el
grado de especificidad con que se solicita: las cuestiones pueden
ser referidas a actividades especificas, frecuentemente las recién
resueltas o que se van abordar o a generalidades que afectan a
multiples tareas y situaciones. Un esquema muy utilizado en el
ambito de la investigacion educativa es presentarles una tarea para
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que la resuelvan y al final digan que estrategias han utilizado a
través de la contestacion a una serie de preguntas. Por ejemplo las
investigaciones clasicas de Ward y Traweek (1993) en tareas de
lectura. Otro procedimiento muy utilizado es el que registra la
metacognicion antes (valorar las posibilidades de éxito hacia la
tarea) y después de la realizacion de una tarea (si creian haberla
resuelto bien). Por ejemplo las investigaciones de Manzo, Manzo y
McKenna (1995) han utilizado este procedimiento en tareas de
comprension lectora. También se han realizado investigaciones en
las que se registra la metacognicion en tres momentos, de modo
prospectivo, retrospectivo y concurrente a la realizacion de la tarea
de aprendizaje. (Lucangeli y Cabrele, 2006). Este es el
procedimiento utilizado por ejemplo en el instrumento de
evaluacion EPA 2000 (De Clercq, Desoete y Roeyers 2000) muy
utilizado en la resolucion de problemas matematicos.

De la Fuente (2009) recoge las limitaciones que varios autores
han encontrado al uso de estos procedimientos de evaluacion.
Algunos critican el hecho de que solo permiten evaluar estrategias
de las que el sujeto es consciente (Cascallar, Boekaerst, y Costigan,
2006) y procesos que estan en la memoria de trabajo, pero no los
que son automaticos (Prins, Veenman, y Elshout, 2006). Otros,
como Perry y Winne (2006) y Hadwin, Winne y Nesbit, (2005),
critican el uso indiscriminado de las medidas de autoinforme en las
que no se establece el contexto sobre el cual el alumno debe
informar. Para De la Fuente (2009) estas dificultades
metodologicas en la medicidn se agravan cuando de lo que se trata
es de evaluar a nifios pequefios. Diversos autores (Alexander, Carr,
y Schwanenflugel, 1995; Boekaerst y Corno, 2005; Georghiades,
2004; Pappas, Ginsburg, y Jiang, 2003; Winsler y Naglieri, 2003)
han resaltado las siguientes dificultades: a) los referentes
empleados, como el lenguaje o la conducta, suponen una dificultad
metodoldgica que se agrava con los nifios mas pequefios; b)
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interrupcion de la actividad con medidas de pensamiento en voz
alta (think aloud); c) exceso de optimismo a la hora de responder,
problemas de memoria y lenguaje para describir los propios
procesos cognitivos; d) respuestas vagas e irrelevantes durante la
entrevista; e) el nimero de situaciones y conductas confusas a
valorar son mayores que a otras edades; y f) tendencia a describir
sOlo aspectos concretos recién experimentados. Teniendo en cuenta
las dificultades y peculiaridades de la evaluacion de la
metacognicion en edades preescolares, para la eleccion del
procedimiento de evaluacion, en esta investigacion, se han tenido
en cuenta una serie de criterios relacionados con:

e Peculiaridades de la edad preescolar. Los nifios en
educacion infantil presentan habilidades metacognitivas en
niveles muy basicos que se van sofisticando cuando la
educacion formal lo requiere (Marcel, et al., 2006). La
evaluacion de estos procesos incipientes y activamente en
desarrollo como indica Van Der Aalsvoort y Lidz (2007),
hace necesario que se registre las actividades
metacognitivas que el nifio manifiesta en el momento de
resolver la tarea de aprendizaje, de modo concreto y no a
través de procedimientos indirectos para acceder al
conocimiento metacognitivo de los nifios (Monereo, 2001)

e La evaluacion debe centrarse en actividades
metacognitivas, no en procesos O conocimientos
metacognitivos, ya que a un nifio de preescolar le resulta
muy dificil acceder al conocimiento que tiene sobre sus
propios estados y procesos mentales.

e La evaluacion debe ser individualizada, no comparar al
nifio con un baremo o grupo normativo, sino que se ha de
registrar de modo personalizado, si en el modo en que el
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nifo resuelve una tarea, hay ausencia o manifestaciones de
comportamiento metacognitivo. De este modo se pueden
llevar a cabo evaluaciones continuas para comprobar la
evolucion del nifio en su desarrollo metacognitivo, sin
necesidad de compararlo con otros nifios de su edad.

e EI procedimiento de evaluacion debe utilizar tareas de
aprendizajes interesantes 'y acordes al nivel de
entendimiento de los nifios preescolares. Ademas de
mantener la motivacion del nifio -ya que suponen un cierto
reto o desafio- no son tareas rutinarias que el nifio ya
domina, sino situaciones de aprendizaje nuevas en las que
se puede determinar si utiliza habilidades metacognitivas o
no para solucionarlas.

2.2.3 Variables no intelectivas

En los primeros estudios sobre el rendimiento escolar, primeras
décadas del siglo XX, se consideraba que la inteligencia y las
aptitudes asi como los resultados académicos previos eran los
unicos  predictores del rendimiento académico  futuro.
Posteriormente durante la década de los 70 se comenzd a
considerar que cuando el estudiante se enfrentaba a una tarea de
aprendizaje de un contenido escolar, lo hacia de modo que , en esta
actividad participaban tanto las variables propiamente cognitivas
como las no intelectivas (las motivacionales y las afectivas). Desde
diversas posiciones tedricas e investigaciones se ha enfatizado la
importancia de atender no s6lo a los componentes cognitivos
implicados en el aprendizaje, sino también a los componentes
afectivos o motivacionales (Borkowski, 1992; Borkowski y
Thorpe, 1994; Pintrich 2000; Shunk y Zimmerman, 1996;
Zimmerman, Bonner y Kovach, 1996).
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Los primeros estudios sobre las variables no intelectivas que
influyen en el rendimiento escolar se han centrado en el estudio de
factores englobados bajo el término de motivacién. La motivacién
probablemente sea el tema nuclear en la psicologia y se puede
afirmar que es la palanca que mueve toda conducta humana, pero
su tratamiento experimental es deficitario (Barbera, 1999), por lo
cual su marco tedrico explicativo dependerd del enfoque
psicoldgico que adoptemos. Sin embargo, se coincide en definirla
como el conjunto de procesos implicados en la actividad, direccién
y persistencia de la conducta (Beltran, 1993). Es innegable que la
motivacion influye en el aprendizaje. Numerosos estudios han
proporcionado evidencia que indica que la motivacion influye en el
rendimiento escolar del alumno. Dirige la conducta del individuo
hacia el logro de sus objetivos, impulsa a la iniciacion y
persistencia en las actividades y determina niveles mas altos de
esfuerzo. En Gltima instancia la motivacion se traduce en mayores
niveles de rendimiento académico. Por el contrario los estudiantes
con bajos niveles de motivacion son mas propensos al fracaso
escolar (Ormrod, 2003 pp368-369). Con base en los estudios de
Pintrich y De Groot (1990) se han propuesto tres categorias de
constructos relevantes para la motivacién en contextos educativos:

La Expectativa, que responde a la pregunta ¢puedo hacer esta
tarea? y cuyo significado implica creencias de que se es capaz de
resolver la tarea y de que se es responsable de su propio
rendimiento. Comprende a la competencia percibida, las
atribuciones, la autoeficacia y las creencias de control. Pintrich y
Garcia (1993) postulan que las creencias de autoeficacia conciernen
a las percepciones de los estudiantes sobre su capacidad para
desempefiar las tareas requeridas en el curso. La idea que tengamos
sobre nuestras propias capacidades influye en las tareas que
elegimos, las metas que nos proponemos, la planificacién, esfuerzo
y persistencia de las acciones encaminadas a dicha meta (Huertas
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,1997). En lineas generales, se puede afirmar que al llevar a cabo
cualquier actividad, a mayor sensacion de competencia, mas
exigencias, aspiraciones y mayor dedicacion a la misma.

El Valor, que responde a la pregunta ¢por qué hago esta tarea?
y que se refiere a las razones del alumno para hacer una tarea.
Implica sus metas, sus creencias respecto a la importancia e interés
de las tareas y actividades académicas. En relacion con el tema,
Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991) y Wolters y Pintrich
(1998), han planteado que una valoracion positiva de las tareas
podria conducir al estudiante a involucrarse mas en el propio
aprendizaje y a utilizar estrategias cognitivas mas frecuentemente.
En este mismo sentido, cuando las tareas académicas son
percibidas como interesantes, importantes y utiles los estudiantes
pueden estar mas dispuestos a aprender con comprension.

Incluye basicamente a las metas de aprendizaje, versus las
metas de rendimiento y a la orientacion intrinseca versus La
orientacién extrinseca. Asi pues, parece probable que el estudiante
motivado intrinsecamente seleccione y realice actividades por el
interés, curiosidad y desafio que éstas le provocan. Del mismo
modo, es posible también que el alumno motivado intrinsecamente
esté mas dispuesto a aplicar un esfuerzo mental significativo
durante la realizacion de la tarea, a comprometerse en
procesamientos mas ricos y elaborados y en el empleo de
estrategias de aprendizaje mas profundas y efectivas. En cambio,
parece méas probable que un estudiante motivado extrinsecamente
se comprometa en ciertas actividades solo cuando éstas ofrecen la
posibilidad de obtener recompensas externas; ademas, es posible
que tales estudiantes opten por tareas mas faciles, cuya solucion les
asegure la obtencion de la recompensa.
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Lo afectivo, que responde a la pregunta ;cOmo me siento al
hacer esta tarea?Incluye las reacciones emocionales del alumno
ante la tarea y suelen ser variadas: orgullo, ira, culpa, ansiedad, etc.
La actitud es una variable con hondas raices afectivas y con fuerza
motivacional en el comportamiento humano. Existen diversos
modelos actitudinales, siendo el mas usado el modelo jerarquico
(Pratkanis, 1989). Con acuerdo a este modelo el constructo
actitudinal tiene una triple composicion: cognitiva, afectiva y
conductual. ElI componente cognitivo, refleja la percepcion del
objeto de actitud y la informacién relativa a éste, las ideas y
"creencias” que el individuo tiene sobre el objeto de actitud. El
componente afectivo corresponde a los "sentimientos” generados
hacia el objeto de actitud, que se distinguen por su intensidad a
favor o en contra del objeto y el abanico de reacciones emocionales
ante él. Finalmente el tercer componente se identifica como
inclinaciones de conducta, intenciones, compromisos y acciones
con respecto al objeto de actitud.

En cuanto al estudio de las variables no intelectivas en los
nifos preescolares menores de 6 afos, desde diferentes enfoques
del aprendizaje se reconoce la importancia de la dimension
conductual en el rendimiento académico en esta etapa educativa, es
decir, la manera peculiar con la que cada nifio se involucra e
interacciona en el aula y en las actividades de aprendizaje. La
literatura ha demostrado que las conductas positivas  hacia el
aprendizaje se han relacionado con la disminucion de los niveles de
fracaso escolar y académico y también con la reduccion en la
aparicion de dificultades de aprendizaje (Mc Dermott, Goldberg,
Watkins y Stanley, 2006). Sin embargo hay poca evidencia
empirica de las variables conductuales relacionadas con el
rendimiento escolar en la etapa infantil, a pesar de ser un factor
fundamental que repercute directamente en el futuro académico de
los nifios preescolares, esenciales para el desarrollo de habilidades
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académicas en la edad escolar (Davies y Brember, 1997; Green y
Francis 1988; Mc Dermott y Beitman, 1984). Ademas teniendo en
cuenta que las variables conductuales pueden ser observadas,
ensefiadas, y modificadas, su estudio en la edad preescolar es
fundamental, como medida preventiva para contrarrestar el fracaso
escolar futuro y promover el desarrollo de adecuadas habilidades
conductuales prerrequisitas de aprendizajes futuros (Mc Dermott,
2002). Autores como Mc Dermott (1999); Stott, Mc Dermott , y
Francis (1988), han definido estas variables conductuales del
aprendizaje como los patrones de conducta observables que los
nifios muestran cuando se enfrentan a tareas de aprendizaje en el
aula. Comportamientos especificos que reflejan esta dimension
conductual, incluyen la iniciativa, curiosidad, cooperacion,
compromiso Yy persistencia. Existe evidencia empirica que ha
demostrado la relacion entre las variables conductuales y el
rendimiento académico (Dominguez, Escalon y Greenfield, 2009),
constatandose que las variables conductuales han explicado de
modo significativo la variabilidad en el rendimiento académico
tanto o mas que la inteligencia ( Schoefer y Mc Dermott, 1999). En
un estudio realizado por Mc Dermott (1984) con 100 preescolares
se demostro que aungue el mayor predictor del rendimiento escolar
fue la inteligencia, sin embargo las variables conductuales
relacionadas con el aprendizaje también explicaban de modo
significativo la varianza total del rendimiento de los nifios. De
hecho la inclusién de estas variables junto a la inteligencia
mejoraba significativamente la prediccion del rendimiento en todas
las areas académicas. Las investigaciones con nifios preescolares
han sugerido que las conductas relacionadas con el aprendizaje
escolar que se han relacionado positivamente con los resultados
académicos han sido la persistencia, la atencion, la motivacion vy
la actitud positiva hacia el aprendizaje (Cleary, 2009; Mc Wayne ,
Fantuzzo y McDermott, 2004) el autocontrol , la cooperacion y los
comportamientos prosociales, ( Mc Celland, Morrison y Holmes,
2000). Recientemente se viene estudiando la estrecha relacion entre
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la capacidad de autorregulacion conductual de los nifios y el
rendimiento escolar (Fantuzzo, Perry y McDermott, 2004; Raver,
2002; Raver y Zigler, 2002; Rimm-Kaufman, Curby, Grimm,
Nathanson y Brock, 2009). Una de las variables relacionadas con
la autorregulacién conductual mas estudiada ha sido el control de
impulsos, es decir, el modo en que los nifios controlan sus
comportamientos por ejemplo, para seguir las reglas de clase, las
instrucciones, compartir material, y esperar su turno (Mc Celland,
et al., 2000; Olson y Horza, 1993). En esta linea Ponitz, Claire,
McClelland, Matthews y Morrison (2009), han llevado a cabo un
estudio en el que evaluaron a 343 nifios de Educacion Infantil en
EEUU. La tarea de control de impulsos fue Head-Toes-Knees-
Shoulders (HTKS) y consistia en que los nifios debian de realizar lo
contrario de una serie de instrucciones verbales que se les daba.
Los resultados mostraron que los nifios que presentaban niveles
mas altos de regulacion conductual obtenian mejores resultados
académicos sobre todo en las habilidades académicas relacionadas
con las matematicas. En otro estudio transcultural también se
utilizd la prueba Head-Toes-Knees-Shoulders (HTKS) con una
muestra de nifios de 3 a 6 afios, de diferentes paises: EEUU,
Taiwan, Corea del Sur y China. Se demostré que tanto en América
como en los paises asiaticos los nifios con puntuaciones altas en la
prueba de autorregulacion conductual se relacionaban con buenos
resultados en las pruebas de rendimiento de matematicas,
vocabulario y lectura (Wanless, et al., 2011).

Ademas de demostrar la estrecha relacion que existe entre las
variables conductuales y el rendimiento escolar se han llevado a
cabo investigaciones que han tratado de demostrar la validez
predictiva de las variables conductuales sobre el rendimiento
mediante estudios longitudinales, es decir, después de haber
transcurrido cierto tiempo entre ambas medidas. En este sentido se
ha demostrado que la autorregulacion conductual esta fuertemente
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relacionada con el éxito escolar futuro ( Huffman, Mehlinger y
Kerivan, 2000; La Paro y Pianta, 2000; Mc Celland, et al., 2000;
Mc Dermott y Beitman, 1984; Teo, Carlson, Mathiev, Egeland y
Sraufe, 1996). Por ejemplo en un estudio con 538 nifios
preescolares se ha demostrado que la autorregulacién conductual
correlacionaba de modo positivo y significativo con el rendimiento
escolar en matematicas y en lectura, cuando estaban en segundo y
en sexto de la ensefianza bésica. Por el contrario los nifios que en
preescolar presentaban puntuaciones bajas en autorregulacion,
obtenian niveles bajos de rendimiento escolar en su trayectoria
escolar futura ( Mc Celland, Acock y Morrison, 2006). También
Stott, Green y Francis (1983) han llevado a cabo un estudio
longitudinal con una amplia muestra de 2.272 nifios de 5-6 afios,
con el objetivo de validar su escala de evaluacidon de conductas de
aprendizaje (Guide to children learning skills, GCLS).De este
modo se evaluaron a los nifios en el primer afio de escolarizacion
en las dimensiones conductuales que media la escala: Atencién,
concentracion, confianza, participacion, autonomia vy flexibilidad.
Los nifios con altas puntuaciones en estas variables conductuales
presentaban resultados académicos superiores en matematicas,
lectura y lenguaje oral frente a los que obtenian puntuaciones mas
bajas en las variables conductuales. Estos resultados se
mantuvieron durante el segundo curso académico. Trascurridos
cuatro afios Green y Francis (1988) replicaron el estudio con 1000
de los mismos nifios del estudio anterior y encontraron también
correlaciones moderadas entre las conductas y el rendimiento
escolar en matematicas (0,50), en lectura (0,47) y en lenguaje oral
(0, 47). Estas correlaciones se dieron tanto cuando se midi6 el
rendimiento a través de las calificaciones de los profesores, como
con pruebas estandarizadas, con valores de correlacion que
oscilaban entre 0,54 a 0,77. Birrell, Phillips y Stott (1985) también
han demostrado el valor predictivo de las variables conductuales
sobre el rendimiento escolar futuro en una muestra de 431
preescolares. En su estudio las variables conductuales evaluadas
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con la GCLS correlacionaron de modo positivo y significativo con
las calificaciones en lectura, matematicas, ortografia después de
haber transcurridos dos afios. En otras investigaciones se ha
demostrado que la motivacion en edades tempranas ha servido para
predecir el rendimiento cuando los nifios se incorporaban a la
educacion primaria. (Angelo, 2006; Rouse y Fantuzzo, 2008).

Una manera de medir estas variables conductuales en la etapa
preescolar ha sido mediante escalas de observacion de las
conductas en el aula. Algunos ejemplos de estas pruebas de
evaluacion estandarizadas han sido:

e Adjustment Scales for Preeschool Intervention ASPI (Lutz,
Fantuzzo y McDermott, 2002). Esta escala evalla los
problemas de ajuste emocional y conductual de los nifios en
el aula. En concreto contiene 144 comportamientos que se
pueden observar en una clase de preescolares.

e Preschool Self-Regulation Assessment PSRA (Smith-
Donald, Raver, Hayes y Richardson, 2007). Es una prueba
breve que mide la capacidad de autorregulacion del nifio en
tres dimensiones: la conductual, atencional y emocional.

e Preeschool Learning Behaviors PLBS (Mc Demott, Green,
Francis y Statl, 2000). Esta escala evalia los
comportamientos relacionados con el aprendizaje en el aula
(Motivacién, Atencidn, Persistencia, y Actitudes hacia el
Aprendizaje). Evalta 29 conductas relacionadas con el
aprendizaje escolar que se pueden agrupar en tres
dimensiones :

-Motivacion: Conductas positivas del alumno dispuesto a
asumir nuevos retos, tareas dificiles, con intencionalidad
para resolver problemas nuevos, sin mostrar resistencia y
con gran concentracion.
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-Atencidn/persistencia: Nivel de dedicacion y atencion
de un alumno en las tareas. Su comportamiento se
caracteriza por no ser distraido, permanecer en su lugar
de trabajo, sin moverse en exceso ni buscar estimulos
distractores. Se concentra de manera sostenida en las
tareas durante un periodo de tiempo.

-Actitud hacia el aprendizaje: Hace referencia a la
voluntad por participar en las actividades de aprendizaje.
Demuestra fuerte deseo de complacer al profesor,
interesado en el aprendizaje, busca el éxito y gran interes
y esfuerzo. Altamente cooperativo en las actividades de
clase.

Las dimensiones conductuales que miden estas pruebas se han
relacionado de modo positivo con el éxito académico en los
primeros afios de escolarizacion (Fantuzzo et al., 2004; Rimm-
Kaufman, La Paro, Downer y Pianta, 2005). Por ejemplo
Dominguez Escalon y Greenfield (2009) han corroborado esta
relacion entre variables conductuales medidas con la PLBS y
rendimiento escolar con una muestra de 196 preescolares, y ademas
han demostrado que estas conductas mejoraban el rendimiento de
nifios con problemas de conducta.

En otro estudio realizado por Fantuzzo, Bulotsky, McDermott,
Mc Wayne y Frye (2007) se utiliz6 PLBS junto con de la prueba
ASPI , con una muestra amplia de 1.764 nifios de 41 a 81 meses,
de origen inmigrante, la mayoria afroamericanos (81%) y el resto
hispanos (8%), caucasianos (7%) y asiaticos (3%). Los resultados
demostraron que las puntuaciones en regulacion conductual
medidas a través de estas pruebas correlacionaban positivamente
con todos los resultados académicos registrados. En este sentido, a
mayor regulacién conductual mayor éxito académico sobre todo en
las habilidades matematicas al finalizar el curso academico.
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También se ha encontrado el efecto contrario, es decir, los nifios
con baja puntuacién en regulacion conductual obtenian bajos
resultados en las pruebas de rendimiento de matematicas. También
Smith-Donald, et al. (2007), han demostrado que la PSRA
correlacionaba de manera positiva y significativa con las
habilidades académicas en edades tempranas con una muestra de
63 nifios preescolares.

2.3. Resumen

Entre los obstaculos educativos con los que se encuentran los
alumnos inmigrantes cuando se incorporan al centro escolar hay
que destacar la necesidad de comunicarse en un idioma que
desconocen, el encontrarse con un entorno educativo muy
diferente a aquellos de donde proceden, asi como las diferencias en
practicas de crianza.

Estas dificultades con las que se encuentra el alumnado
inmigrante cuando se incorpora al sistema educativo del pais de
origen, influyen de manera decisiva en sus resultados acadéemicos
gue suelen ser mas bajos que en el caso de los nifios autoctonos.

Segun la literatura las variables que mas se han relacionado con el
rendimiento escolar han sido:

e EI funcionamiento cognitivo es una de las variables mas
determinantes para el éxito de cualquier proceso de
aprendizaje. Algunos estudios han demostrado como las
medidas psicométricas de inteligencia predecian logros
futuros en el rendimiento académico. Sin embargo se ha
caracterizado por una comprension incompleta y parcial de
que median realmente tales constructos y de cuales eran las
razones que explicaban su valor predictivo. Desde los
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modelos cognitivos se ha tratado de superar las limitaciones
del enfoque psicométrico en el sentido de poder aportar un
marco para analizar las estrategias, los procesos y el
conocimiento exigidos por los items de los tests, pudiendo
asi, optimizar en cada caso sus resultados. Desde esta
perspectiva y centrandonos en la etapa preescolar podemos
destacar la aproximacién de Das y Naglieri (1994), que
han creado el modelo de inteligencia PASS (Planificacion-
Atencion-Procesamiento  Simultdneo-  Procesamiento
Sucesivo) y el modelo propuesto por Lidz (2000).

La metacognicién. Son numerosas las investigaciones
desarrolladas hasta este momento que han demostrado la
estrecha relacion que existe entre metacognicion y
rendimiento escolar, concluyendo que la metacognicién es
el predictor mas potente del aprendizaje. Se entiende la
metacognicion como las actividades de planificacion,
supervisién y control que el nifio lleva a cabo para resolver
una situacién de aprendizaje adecuada a sus intereses y
niveles de entendimiento. En algunas investigaciones se ha
encontrado que los nifios de origen inmigrante han
presentado déficits en el uso de habilidades metacognitivas,
a la hora de realizar una tarea de aprendizaje, frente a los
nifios originarios del pais. Sin  embargo tras el
entrenamiento metacognitivo han mostrado una progresion
y mejora hacia estrategias cognitivas de orden superior.

Variables no intelectivas. Desde diversas posiciones
tedricas e investigaciones se ha enfatizado la importancia
de atender no s6lo a los componentes cognitivos implicados
en el aprendizaje, sino también a los componentes afectivos
0 motivacionales. En los nifios preescolares se reconoce la
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importancia de la dimension conductual en el rendimiento
académico en esta etapa educativa, es decir, la manera
peculiar con la que cada nifio se involucra e interacciona en
el aula y en las actividades de aprendizaje. Las
investigaciones han sugerido que las conductas que se han
relacionado positivamente con los resultados académicos
han sido la persistencia, la atencion, la motivacion vy la
actitud positiva hacia el aprendizaje, el autocontrol, la
cooperacion 'y los comportamientos  prosociales.
Recientemente se viene estudiando la estrecha relacion
entre la capacidad de autorregulacion conductual de los
nifios y el rendimiento escolar.
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3

EVALUACION DEL POTENCIAL
DE APRENDIZAJE EN NINOS
INMIGRANTES
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3.1.  Principales problemas en la evaluacion
psicoldgica de nifios inmigrantes.

Tradicionalmente en el ambito educativo las pruebas que se
han utilizado para evaluar la inteligencia y las capacidades
intelectuales de los nifios han sido  estandarizadas y se
caracterizaban por la medicion de los conocimientos adquiridos
por el alumno en un momento concreto del proceso de aprendizaje,
reflejando  los resultados de anteriores aprendizajes. Cada
puntuacion individual se comparaba con puntuaciones medias de
nifos de similar edad y origen social. Se clasificaba en funcién de
la comparacion con baremos estdndar de modo que los nifios
podian estar por encima de la media, por debajo de la media o en
la media. En funcion de esta clasificacion se predecia su
rendimiento académico y se le daba la atencion educativa que
necesitaban. Con estos procedimientos de evaluacion
estandarizados se empezd a observar que en general, los nifios
inmigrantes, obtenian puntuaciones méas bajas que las de los nifios
originarios del pais. Uno de los investigadores que primero se
interes6 por los problemas de los nifios inmigrantes con estas
pruebas de evaluacién fue Jensen que ya en 1961 observd el
namero desproporcionado de nifios inmigrantes que eran
clasificados como nifios de aprendizaje lento y se situaban por
debajo de la media de los nifios angloamericanos. Por este motivo
por ejemplo, los niflos mexicanos eran derivados a clases de
educacioén especial. Aunque desde los afios 50 comienza en EEUU
la critica social respecto a los tests tradicionales de inteligencia
porque se consideraban que eran discriminativos con la poblacion
inmigrante (Brady , Manni y Winnikur, 1983; Gupta y Coxhead,
1988; Samuda , Kong, Cummins, Pascual-Leone y Lewis, 1989;
Sottler, 1982), no es hasta el afio 90 cuando surgen tests de
potencial de aprendizaje como alternativa no discriminatoria, al ser
mas sensible a las necesidades de las minorias inmigrantes (Ceci y
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Williams, 1981; Hessels, 2000; Johson, Hishinuma y Andrade,
2001; Lidz y Macrine, 2001; Resing , Jong, Bosma y Tunteler ,
2009; Serpell, 2000; Stenberg y Grigorenko, 2002;  Tzuriel y
Kaufman,1999; Utley, Haywood, y Masters ,1992). Segln estos

autores

los principales problemas con los que los nifios

inmigrantes se encontraban cuando se enfrentaban a  una
evaluacion con tests estandarizadas eran los siguientes:
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Diferencias culturales. Los nifios inmigrantes procedian de
otras culturas con diferentes oportunidades de aprendizaje,
practicas de crianza, expectativas, aspiraciones,
motivaciones, actitudes, experiencias formales e informales
de transmision de los conocimientos etc. En los tests
estandarizados se registraba lo que nifio ya habia aprendido
en sus experiencias de aprendizaje anteriores. Por tanto sus
resultados fruto de oportunidades de aprendizaje pasadas,
estaban condicionados por  las practicas educativas
diferentes de cada pais. Esta diversidad cultural no se tenia
en cuenta en la adaptacion de los tests tradicionales
perjudicando a los nifios inmigrantes que obtenian peores
resultados que los nifios del pais de acogida.

Lenguaje: Aunque la mayoria de los tests no evaluaban
habilidades linguisticas directamente, solian  usar el
lenguaje como medio para evaluar el rendimiento, la
inteligencia, la personalidad y otras caracteristicas. En el
caso de los nifios inmigrantes la capacidad para entender,
hablar, leer y escribir en el idioma del pais de acogida va a
condicionar enormemente sus resultados en las pruebas de
evaluacion (Pefia, 2000).

El sesgo del examinador: La mayoria de los examinadores
eran psicologos del pais de acogida. Esto podia conllevar
diferentes pautas linglisticas verbales y no verbales entre



Capitulo3. Evaluacion del potencial de aprendizaje en nifios inmigrantes

evaluado y evaluador y mayores problemas de intimidacion
y entendimiento cultural que podian dificultar los
resultados.

e Contenido de las pruebas inapropiado y poco familiar.
Puede ser que los nifios inmigrantes en su pais de origen no
hubieran sido expuestos al material usado en el test.
Asimismo puede que no hubieran tenido los requisitos
necesarios para resolver las preguntas que aparecen en los
tests por no haber tenido experiencias previas en este tipo
de pruebas, por ejemplo, puede que no comprendieran lo
que tenian que hacer, no supieran contestar a preguntas con
diferentes opciones de respuesta, se distrajeran, etc.

e Baremos inapropiados, ya que en ningln caso estaban

representados los grupos de nifios inmigrantes, tan so6lo
servia de referencia las puntuaciones medias de los grupos
normativos del pais de acogida. Por tanto los baremos se
basaban en la cultura y el idioma dominante que
discriminan y no eran sensibles a las diferencias y
necesidades de los alumnos de origen diferente al de
baremacion.
Se comparaban las puntuaciones de un nifio en cada test con
la puntuacion media de nifios similares en una muestra
normativa, suponiendo que todas las personas tenian la
misma edad, raza, circunstancia social, género, y que han
tenido las mismas oportunidades de aprendizaje.

Por todas estas razones, en general, se ha venido observando
que los nifios de minorias étnicas ejecutaban sistematicamente peor
en este tipo de técnicas de evaluacion estandarizadas, que los nifios
autoctonos (Lauchlan y Elliot, 2001; Tzuriel, 2000; Resing et al.,
2009). En general, las técnicas clasicas solian situar en muchos
casos a los nifios inmigrantes en aulas de apoyo o de educacion
especial (Elliot, 2000; Hessels, 1997, 2000), y alejarlos de los
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programas de potenciacion de nifios superdotados (Lidz y Macrine,
2001). Ante esta situacion se desarrollé un gran interés en buscar
pruebas de evaluacion que cumplieran los siguientes requisitos
(Haywood y Lidz, 2007):

e Pruebas mas imparciales desde el punto de vista cultural,
que tuviesen en cuenta que existen diferentes practicas
educativas y de crianza en funcién del pais de origen, de
modo que se pudiera administrar a nifios inmigrantes con el
fin de facilitar su integracion social.

e Pruebas que permitieran comparar los resultados con
baremos en los que estuviesen representados poblaciones
culturalmente diversas.

e Pruebas adecuadas a nifios con experiencias educativas
diferentes.

e Pruebas que no solamente se centraran en evaluar los
resultados, sino que tuvieran como principal objetivo la
evaluacion de procesos y estrategias.

3.2. Concepto potencial aprendizaje

Ante esta situacion  diferentes autores han sefialado la
necesidad de un procedimiento de evaluacion alternativo que se
mostrara mas sensible con poblaciones minoritarias que las
medidas tradicionales. En esta direccion se ha desarrollado la
tecnologia de evaluacion, denominada evaluacién dindmica en la
bibliografia anglosajona, (Elliot, Grigorenko y Resing, 2010;
Haywood y Lidz, 2007; Lidz y Elliot, 2000; Sternberg y
Grigorenko, 2002) que en Espafa es conocida como Evaluacion
del Potencial de Aprendizaje (Calero, 2004). El objetivo de esta
metodologia es valorar el potencial de aprendizaje de la persona; es
decir, el grado en que el nifio mejora en la realizacién de una
determinada tarea tras haber recibido una intervencion o
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entrenamiento sistematico intensivo por parte de otra persona
(Fernandez-Ballesteros y Calero, 2000).

El procedimiento (ver Figura 14), se basa en un disefio test-
entrenamiento-test que incluye una fase de intervencion en la
situacion de evaluacion dirigida a dotar al evaluado de aquellas
habilidades basicas que, segun el evaluador, le van a llevar a una
mejor ejecucion en ese dominio especifico (Gerber, 2001). Esta
fase, al estar basada en procesos estructurados de intervencion,
ayudan a que los nifios capten la naturaleza de la tarea, a la vez que
permiten observar los procesos y capacidades cognitivas que éstos
han desarrollado y estdn empleando, y las capacidades de
aprendizaje que muestran para desarrollar y generalizar nuevas
habilidades (Campione y Brown, 1987; Guthke, 1993; Elliot, 2003;
Resing, 2002, 2009).

Caracteristicas generales de los procedimientos dindmicos.
Formato de evaluacian: test- intervencion- postest
Intervencidn basada en la mediacian.

Orientacion hacia los procesos implicados en el aprendizaje y no hacia los productos.

Relacian entre evaluador y evaluado basada en la cooperacidn y reforzamiento.
Rol activo del evaluador.

Consideracian de factores no intelectivos: afectivo-motivacionales.

Figura 14. Caracteristicas generales de los procedimientos dindmicos.
Elaboracion propia

Por tanto la evaluacion del potencial de aprendizaje permite

atender a lo que el nifio sabe y como aprende, es decir, da
informacidn acerca de la naturaleza de sus procesos de aprendizaje
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y determina los obstaculos para su éxito en el aprendizaje. El marco
teorico adecuado para fundamentar esta metodologia es el
constructo denominado por Vygotsky (1978) Zona de Desarrollo
Proximo y la teoria de la Experiencia de Aprendizaje Mediado de
Feuerstein (Feuerstein Rand y Hoffman, 1979). En primer lugar
Vygotsky define la Zona de Desarrollo Proximo como “la
distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion del
problema bajo la guia de un adulto o en colaboracion de otro
compafiero mas eficaz” (Vigotsky, 1978; p. 9).

Por ello Vygotsky sugiere que lo méas importante para el
aprendizaje es el area del desarrollo proximo, o sea, la posibilidad
de estimular en el nifio/a un grupo de procesos de desarrollo dentro
del marco de las interrelaciones con otros, que mas tarde son
absorbidos por su propio desarrollo y se convierten en
adquisiciones personales permanentes. Para este autor la
maduracion, por si sola, no seria capaz de producir las funciones
psicoldgicas superiores que implican el empleo de signos y
simbolos, que son originariamente instrumentos de interaccion,
cuya apropiacion exige, inevitablemente, la presencia y, cémo no,
la ayuda de los otros.

En segundo lugar Feuerstein (1979) desarroll6 una teoria de la
Modificabilidad Cognitiva, que establece la modificacion
estructural del intelecto del individuo, que reflejara un cambio en el
curso esperado de su desarrollo. Propone dos categorias de factores
etiologicos: los determinantes distales y los determinantes
proximales. Los determinantes distales, tales como factores
genéticos, biologicos, pobreza de estimulos, perturbaciones del
nifio/a, de los padres y desventajas socioecondémicas. La etiologia
proximal incluye la experiencia de aprendizaje mediado. En este
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sentido el bajo rendimiento se explica por la falta de experiencia
de aprendizaje mediado independientemente de la existencia de uno
0 mas determinantes distales. En la experiencia de aprendizaje
mediado, el adulto experimentado de manera intencionada
selecciona determinados estimulos, los ordena y provoca conductas
anticipativas, proporciona significado a ciertos estimulos, haciendo
hincapié en ellos a través de la repeticion, elimina otros, produce
categorias de comportamiento, etc. La falta de experiencia de
aprendizaje hace que el organismo continde siendo un receptor
pasivo de informacién sin la necesidad de establecer relaciones
entre acontecimientos y con muchas deficiencias a niveles de
entrada, salida y elaboracion del acto mental. La razon de la falta
de experiencia de aprendizaje mediado puede deberse a que el
ambiente deja de mediar o lo hace en cantidad insuficiente, entre el
mundo Yy el nifio/a, o bien que el mismo organismo produce o0 posee
unas barreras a los intentos de mediacion.

Teniendo este marco teorico de referencia la metodologia del
potencial de aprendizaje, se basa en una conceptualizacion de la
inteligencia centrada en la entrenabilidad, entendida como la
capacidad para aprovecharse de experiencias de aprendizaje
directamente relacionadas con la tarea, en un contexto social
interactivo. Como ya hemos sefialado, la mayor aportacién del
potencial de aprendizaje a los procedimientos de evaluacion
tradicionales es la inclusion de una fase de entrenamiento en la
situacion de evaluacion. Esta fase puede ser suministrada entre dos
aplicaciones de la misma prueba (segun un formato de test-
entrenamiento—test), o puede administrarse item a item, como
respuesta a los errores cometidos por el sujeto en cada item
aplicado. En cualquier caso se trata de una fase de mediacion
activa, de monitorizacion y guia, dirigida a dotar al evaluado de
aquellas habilidades basicas que, segun el evaluador, le van a llevar
a una mejor ejecucion en ese dominio especifico (Gerber, 2001).
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La interaccion con el evaluador, mas o menos estructurada, aporta
importante informacion sobre el funcionamiento cognitivo, el
potencial de aprendizaje y los procesos cognitivos y metacognitivos
del nifio mientras realiza una determinada tarea de aprendizaje
(Miller, 2002; Siegler, 2006). Por tanto permite detectar y
describir los puntos fuertes y débiles de cada nifio en los procesos
antes, durante y después de la mediacion asi como conocer que
estrategias utilizan y como aprenden mientras son evaluados. Las
medidas asi obtenidas son mas indicativas de procesos de
pensamiento que las estaticas o tradicionales (Grigorenko y
Sternberg, 1998; Lidz, 1991; Lidz y Elliot, 2000).

La mayoria de los expertos en Potencial de aprendizaje
(Calero, 1996; Lidz, 1991; Tzuriel y Haywood, 1992; Tzuriel y
Kaniel, 1993; Van Der Aalsvoort y Lidz, 2007) han comprobado
que los procedimientos de potencial de aprendizaje han presentado
ventajas en la evaluacion de los nifios inmigrantes frente a los
procedimientos de evaluacion estandarizados, por varias razones:

e El objetivo de la evaluacion del potencial de aprendizaje es
identificar areas o puntos fuertes, y potenciales habilidades,
asi como los obstaculos para tener éxito en el aprendizaje.
Trata de descubrir que ejecucion puede ser posible dandose
las condiciones Optimas y la intervencion adecuada y
especificar cual de esas condiciones optimas deben darse. Es
atil para comprender que necesitan los nifios inmigrantes que
obtienen  bajo rendimiento escolar y orientar su
recuperacion, permitiendo la generacion de ideas
potencialmente (tiles para la intervencion. En los
procedimientos estandarizados por el contrario el objetivo era
la clasificacién y asignacion de personas a grupos por
considerar que al puntuar en CI igual, tiene las mismas
caracteristicas.
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Rol del entrevistador. Cuando los nifios inmigrantes son
evaluados con esta metodologia, el evaluador identifica
posibles obstaculos, que debido a las diferencias culturales
pudieran darse en la realizacion de las tareas, les ensefia
estrategias metacognitivas cuando las necesitan, es promotor
de cambios. En los procedimientos estandarizados el
evaluador es pasivo, se limita a registrar respuestas,
afectivamente neutro.

Interpretacion de los datos: En la evaluacion del potencial
de aprendizaje los datos se interpretan de un modo
ideogréafico, tomando a la misma persona como referente,
valorando los resultados de la intervencion, identificando la
superacion de obstaculos, la eficacia de diferentes
tratamientos e intensidades de intervencion. Se evalta la zona
de desarrollo potencial es decir, el funcionamiento individual
con la ayuda de un evaluador con el que en interaccion,
aporta su experiencia, sin referencia a la ejecucion de otros.
Se compara al individuo consigo mismo, sobre
conocimientos y habilidades huyendo de las predicciones
equivocadas y pesimistas que se realizan cuando los nifios
inmigrantes son comparados con un baremo en funcién de
una puntuacién CI global.

Finalidad de la evaluacion. Con la evaluacion del potencial
de aprendizaje se pretende identificar los obstaculos en el
aprendizaje y ejecucion que los nifios inmigrantes puedan
presentar, para estimar las ayudas necesarias con el fin de
superarlas y mejorar su rendimiento escolar. Por el contrario
los procedimientos de evaluacion estandarizados sirven para
identificar las limitaciones que los nifios inmigrantes tienen
en el aprendizaje, y en el dominio de habilidades. Se evaldan
sus necesidades para clasificar y predecir su trayectoria
escolar.
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e Procesos cognitivos examinados: La evaluacion del
potencial de aprendizaje se centra en los procesos
individualizados que los nifios ponen en marcha en la
adquisicién de nueva informacion o habilidades. No se basan
en productos de experiencias pasadas -como en los
procedimientos de evaluacion estandarizadas- que perjudica
los resultados de los nifios inmigrantes.

e La fase de mediacion permite superar algunas de las
limitaciones culturales al ser un proceso activo de ensefianza
que tiene en cuenta factores cognitivos, situacionales vy
motivacionales implicados en el aprendizaje. El nivel de
rendimiento del nifio, gracias a la mediacion, se valora como
la capacidad del individuo para beneficiarse de la mediacion
y ofrece indicaciones mas precisas, sobre los procedimientos
de tratamiento y el pronostico del futuro de éxito académico.

3.3. Potencial de aprendizaje e inmigrantes.

En esta linea, distintas investigaciones, han demostrado que la
metodologia del potencial de aprendizaje, ha sido mas sensible en
la evaluacion de los nifios de minorias étnicas que los tests
tradicionales, ya que ofrece informacion especifica de las formas
de aprendizaje de cada individuo y de sus procesos de aprendizaje.
Se han llevado a cabo estudios para desarrollar y aplicar la
evaluacion del potencial de aprendizaje con las minorias y las
poblaciones  culturalmente  diferentes. Cronolégicamente  las
primeras investigaciones se situan en Jensen (1961), que en
EEUU, detectdé que la mayoria de los nifios mexicanos fueron
clasificados, con las pruebas de evaluacién estandarizadas, como
alumnos que puntuaban por debajo de la media de los nifios
angloamericanos, derivandolos a clases de educacion especial.
Ante esta situacion Jensen decidié evaluar a los nifios mediante la
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observacion de como los nifios resolvian una tarea de aprendizaje.
En concreto las tareas presentadas eran de recuerdo inmediato,
series y asociar parejas. Los resultados de estas evaluaciones
favorecieron a los nifios mexicanos en el sentido de que se
redujeron las diferencias encontradas en las puntuaciones de CI
entre nifios mexicanos y angloamericanos.

Guthke y Al-Zoubi (1987) en Alemania compararon una
muestra de 200 nifios de educacion primaria de origen aleman y
sirio.  Utilizaron por un lado una medida  estatica de la
inteligencia mediante el test de Matrices Progresivas de Raven
(CPM) y por otro una medida del potencial de aprendizaje. Los
resultados mostraron que los niflos alemanes puntuaron
significativamente mas alto que los nifios sirios. Sin embargo,
después de una fase de entrenamiento, s6lo habia una ligera
diferencia entre los dos grupos. Estos resultados fueron
interpretados como una indicacion de que los dos grupos étnicos
tenian la misma dotacion intelectual.

Posteriormente en Reino Unido Gupta y Coxhead (1988)
aplicaron procedimientos de evaluacion del potencial de
aprendizaje con nifios inmigrantes asiaticos. Desarrollaron el
Learning Eficiency Test Battery-LETB que sigue la metodologia
Demostracién- Demostracion y practica- Test. Estaba formado por
subtests relacionados con la teoria de Piaget, la memoria a corto
plazo y los principios de aprendizaje asociativo. Sus resultados
demostraron las ventajas de utilizar el LETB con nifios asiaticos
frente a procedimientos de evaluacion estandarizados.

Feuerstein (1999) llevé a cabo un proyecto que surgié con la
intencion de evaluar con potencial de aprendizaje a un numeroso
numero de alumnos inmigrantes de Etiopia que en condicion de
refugiados llegaron a Israel. El objetivo final era facilitar una
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rapida  integracion de los nifios etiopes en  los
marcos educativos regulares de las escuelas israelis.

En el contexto de este objetivo principal se formularon los
siguientes sub-objetivos:

1. La identificacion de las estrategias de aprendizajey las
habilidades de los nifios inmigrantes. EI objetivo era
transmitir esta informacion a los maestros para que
preparasen un programa de educacion que ayudara a los
estudiantes a adquirir las herramientas cognitivas
necesarias para hacer frente a las exigencias del nuevo
sistema educativo al que accedian.

2. Reducir el riesgo deun mal diagnostico y la
colocacion incorrecta de los nuevos alumnos inmigrantes en
su trayectoria escolar.

3. Identificacion de los nifios etiopes con potencial de
aprendizaje particularmente alto por un lado,y aquellos
con dificultades especificas, por el otro, con el objetivo de
facilitar su integracion en las aulas regulares mediante el
disefio de plan de aprendizajes individuales.

La muestra del estudio fue muy amplia de modo que fueron
evaluados en total ,666 nifios, de diferentes edades (8 a 12 afos
aproximadamente).

Los instrumentos de evaluacién utilizados en este proyecto
fueron: El test de Matrices Progresivas de Raven (CPM) como
procedimiento estandarizado de evaluacion y LPAD (Learning
Potential Assessment Device), disefiado por Feuerstein, Rand y
Hoffman (1979), como medida de potencial de aprendizaje.
Constituye una bateria de tests y procedimientos de entrenamiento
derivados de la extensa investigacion y desarrollo clinico con
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nifios desfavorecidos. En concreto en este estudio las evaluaciones
se realizaron de dos formas diferentes. Por un lado 444 nifios
fueron evaluados con el formato grupal, de 15 estudiantes cada
grupo. Por otro lado se evaluaron individualmente a 222 nifios que
fueron identificados como con especiales dificultades, y con nifios
pequefios. Los resultados de este estudio mostraron que, aunque
inicialmente los nifios  etiopes presentaban una  pobre
comprension y ejecucion de las tareas, sin embargo  se
beneficiaron de la mediacién, mostrando con éxito durante el post-
test la aplicacion de las funciones cognitivas y operaciones recién
adquiridas. Se comprobdé el cambio en el rendimiento cognitivo de
los estudiantes medido por la mejora en las respuestas al test de
Matrices Progresivas de Raven (CPM), siendo alto el nimero de
niflos que eran capaces de alcanzar la maxima puntuacion. La
Evaluacién del potencial de aprendizaje de los inmigrantes de
Etiopia resulté ser una experiencia positiva tanto para los propios
nifios como para los profesores. Los nifios se dieron cuenta de sus
propios procesos cognitivos y de las exigencias en la resolucion de
problemas propios de la escuela. Los maestros aprendieron sobre
las habilidades de sus estudiantes y las necesidades educativas que
tenian siendo capaces de hacer frente a los estudiantes de
diferentes culturas. En general la mayoria de los nuevos alumnos
inmigrantes habian demostrado tener un potencial de aprendizaje lo
suficientemente alto como para integrarse con éxito en las aulas
ordinarias. Un cierto nimero de nuevos alumnos inmigrantes
mostraron un potencial de aprendizaje muy alto, a pesar de la falta
de experiencia escolar previa. Estos estudiantes se derivaron para
los programas de enriquecimiento especial disefiado para
estudiantes superdotados y talentosos. Por otro lado un numero
importante de alumnos inmigrantes necesitaron ayuda educativa
mas amplia y extensa que la administrada en las pruebas de
evaluacion de potencial.
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Lidz y Macrine (2001) han llevado a cabo una investigacion
muy interesante en la que han demostrado que al emplear la
evaluacion de potencial de aprendizaje, se aumentaba
considerablemente, el porcentaje de nifios de minorias étnicas que
eran seleccionados para formar parte de programas para
superdotados. Los participantes de su estudio fueron 473 nifios de
1° a 5° de primaria. El estudio se ha realizado en Pennsylvania
(USA), con nifios de diversa procedencia: afroamericanos,
hispanoamericanos, asiaticos, y del este de Europa. Los
instrumentos de evaluacion que se han utilizado han sido: el K-
ABC: Kaufman Assessment Battery for Childreny y el NNAT-DA:
Naglieri Nonverbal Ability Test. Los resultados han demostrado la
existencia de 25 nifios superdotados que han sido incluidos en
programas escolares especiales para nifios superdotados. El
porcentaje de nifios identificados como superdotados aumento6 del
1% al 5% utilizando la evaluacion de potencial de aprendizaje
frente a los procedimientos de evaluacion estandarizados. En
conclusion en su estudio han comprobado la utilidad de los
procedimientos de evaluacion de potencial de aprendizaje en la
identificacion de nifios con sobredotacion intelectual, en una
muestra de alumnos de diferente procedencia cultural, que se
encontraban escolarizados en una escuela ordinaria sin recibir la
atencion educativa necesaria.

Mas recientemente  Resing, et al. (2009), han realizado un
estudio sobre las estrategias cognitivas utilizadas durante la
evaluacion del potencial de aprendizaje en nifios nativos y
extranjeros. EL objetivo de estudio ha sido examinar si los nifios de
las minorias étnicas mostraban cambios intraindividuales, durante
el entrenamiento y si los patrones de aprendizaje eran diferentes
frente a los nifios indigenas, cuando se les presentaba una tarea de
seriacion dentro de un contexto dinamico. La hipdtesis de la que
partian ha sido comprobar que tanto los nifios holandeses como los
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nifos de las minorias eétnicas, emplearian  estrategias mas
sofisticadas, después de la intervencion en comparacion con los
nifios del inexperto grupo de control. Ademas los pertenecientes a
minorias étnicas presentarian un progreso diferente en los tipos de
estrategias utilizadas durante su entrenamiento, difiriendo tanto en
el nimero como en el tipo de instrucciones necesarias, con
respecto a los nifios autdctonos del pais. También se esperaba que
en los resultados pretest (estatico) se subestimara en particular el
potencial de aprendizaje de los nifios de minorias étnicas que no
pertenecian al grupo cultural dominante. La muestra de la
investigacion fue de ciento nueve nifios, con edades de siete a
nueve afios. Cincuenta y cuatro nifios eran holandeses, 55 fueron
los nifios de las minorias étnicas marroquies, turcos, y de las
Antillas. En el disefio de la investigacion se establecié un grupo
control, que estuvo formado por nifios holandeses y de minorias
étnicas que fueron evaluados con procedimientos estandarizados
(Raven y Seria Think Instrument que evalGa la seriacion y
habilidades matematicas basicas) en dos momentos pre y post y no
recibieron mediacion, realizando actividades de juego. El grupo
experimental por el contrario si recibié entrenamiento dindmico en
forma de ayudas graduales. La tarea que debian realizar los nifios
consistia en colocar barras cilindricas en el orden correcto en un
tablero de madera con series de agujeros de distintas
profundidades. Para ello debian poner en marcha una serie de
estrategias, tales como: Medir la profundidad de los agujeros,
Medir las piezas, Comparar las piezas, Sumarlas y restarlas.

Los resultados mas destacados de este estudio han sido que
aunque los nifios holandeses consiguieron mayor puntuacién en
Raven que los nifios extranjeros, después del entrenamiento o
mediacion  los nifios del grupo experimental cambiaron su
comportamiento estratégico hacia un incremento en la complejidad
de estrategias cognitivas usadas para resolucion de problemas y un
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decremento de ayudas cognitivas y metacognitivas frente al grupo
control. Este cambio fue mayor en el grupo de minorias étnicas,
ya que la puntuacién inicial era mas baja. Estos nifios también
necesitaron mas sugerencias al principio que los holandeses pero
progresivamente fueron necesitando menos ayudas cognitivas
durante el entrenamiento. El enfoque de graduar las indicaciones
permitio detectar y describir con claridad los puntos fuertes y
débiles de cada nifio en los procesos antes, durante y después de
resolver la tarea. Para ambos grupos, minorias étnicas e indigenas,
esta metodologia de evaluacion condujo a un mayor uso de
estrategias sofisticados de medicion, con una reduccion en el uso
de las estrategias de seriacidbn menos sofisticadas. Como era de
esperar, las mejoras fueron significativamente mayores para el
grupo étnico minoritario, aunque estos nifios nunca llegaron al
nivel de sus compafieros holandeses. La trayectoria de los dos
grupos hacia el mayor uso de estrategia mas sofisticada fue algo
diferente, de tal manera que, los nifios de las minorias étnicas
inicialmente necesitaron mas sugerencias cognitivas pero luego
progresivamente menos que los nifios holandeses. Por tanto
aunque los nifios de las minorias étnicas al principio necesitaban
mas apoyo para saber qué resolver y como hacerlo, una vez que la
situacion se aclard, mostraron una progresion cada vez mayor
hacia el uso de estrategias de orden superior. Estos resultados han
reflejado, al menos en parte, un potencial cognitivo no
identificado por las pruebas pre-estaticas.

Si nos centramos en nifios preescolares pertenecientes a
minorias étnicas han destacado las investigaciones de Hamers,
Hessels y Van Luit (1991) en Holanda. Estos autores han creado
un test de potencial de aprendizaje llamado Learning potential test
for ethnic minorities (LEM) que presenta una administracién muy
estandarizada y estructurada. No tiene pretest de modo que el
entrenamiento forma parte del test y esta basado en ir dando
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ayudas en funcion de lo que necesite el nifio. No hace falta un gran
dominio del lenguaje ya que existen instrucciones no verbales y
con la préctica se van familiarizando con la prueba. La metodologia
se basa en repetir items - feedback y demostracion. Los Subtests
gue contiene son: Clasificacion, Reconocimiento de palabras
objetos, Nombres de palabras y objetos, Serie de ndmeros,
Recordar silabas y Analogias figurativas. Estos autores han
realizado un estudio para validar la Escala con una muestra de de
400 nifios turcos y marroquies y 100 holandeses de 5 afios y 4
meses a 7 afios y 9 meses de edad. El objetivo de la investigacion
ha sido comparar los resultados del LEM con la prueba
estandarizada Amsterdam Child Intelligence Test (RAKIT). Los
resultados mas relevantes han sido los siguientes:

» El Coeficiente de fiabilidad de los diferentes subtests del test
de potencial de aprendizaje LEM eran aceptables tanto en los
resultados de los nifios holandeses como los marroquies y los
turcos. Se pudo concluir que el LEM era fiable.

» Se encontraron diferencias  significativas entre grupos
(holandeses, turcos y marroquies) en la prueba de inteligencia
RAKIT. ElI LEM, sin embargo reducia las diferencias entre
holandeses y minorias étnicas posiblemente por introducir
una fase de préactica y guia a los nifios durante la evaluacion.
El LEM permitia que los nifios inmigrantes tuvieran mejores
resultados que con la prueba de inteligencia RAKIT.

* En cuanto a la Validez predictiva de ambas pruebas los
resultados han demostrado que las puntuaciones tanto del
LEM como del RAKIT han correlacionado poco con el
rendimiento académico (Velocidad Lectora, Comprension
lectora, Lectura, Ortografia). Solo se han encontrado
correlaciones algo significativas entre las puntuaciones del
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LEM vy la velocidad lectora y comprension lectora. Sin
embargo ninguna correlacion ha aparecido significativa con
las puntuaciones CI.

Fagundes, Haynes, Haak y Moran (1998), realizaron un
estudio en el que pretendian evaluar a dos grupos de nifios de
diferentes etnias. Con 12 nifios afroamericanos y 12 caucasicos de
4-6 afios de edad, todos de bajo nivel socioeconémico y sin
desordenes del lenguaje. Se les administro el test PLAI (Preschool
Languaje Assessment Instrument) (Blank, Rose y Berlin, 1978)
bajo la condicion estandarizada y la misma prueba pero en un
contexto de interaccion llamada PLAI-T que disefiaron para la
investigacion. La PLAI evalué cuatro niveles diferentes de
abstraccion del lenguaje que van desde el contexto més fisico
(encuentra uno como éste), hasta la comunicacion mas abstracta
(identifica las causas de un acontecimiento). Las respuestas se
puntuaban de 0 a 3 puntos. En la segunda condicion cuando se
aplico el PLAI-T, en este caso las actividades eran las mismas pero
en otro contexto que podia incluir diferentes tipos de ayudas. Los
resultados demostraron que las puntuaciones de los
afroamericanos eran significativamente mas bajas cuando se les
evaluaba el lenguaje con la prueba estandariza que con la misma
prueba en contexto dinamico, sobre todo mostraban una tendencia
a ser mas bajas en los niveles mas complejos de la prueba( tercero
y el cuarto).

Tzuriel y Kaufman (1999), realizaron también un estudio con
nifos etiopes. El objetivo principal de este estudio fue comparar la
modificabilidad cognitiva de los nifios recién llegados de Etiopia a
la de los nacidos en Israel. Se estudid el rendimiento cognitivo de
los nifios inmigrantes de Etiopia, en comparacion con los nifios
nacidos en Israel. En sus hipotesis plantearon que los nifios etiopes
puntuarian mas bajo en las pruebas cognitivas abstractas que los
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nacidos en Israel. Sin embargo predijeron que, después de una
breve fase de intensa mediacion, los nifios etiopes mejorarian su
rendimiento y reducirian las diferencias con los israelies. La
muestra del estudio fue compuesta por un grupo de hijos de
inmigrantes de Etiopia (n =29) y un grupo de nifios israelies (n =
23) que fueron seleccionados al azar. La edad mediadel
grupo israeli fue de 86 meses (SD =2,33).La edad exacta del
grupo etiope no esta disponible porque los padres no informaron de
las fechas exactas de nacimiento, pero estaria en el rango de
edad entre 6 a 7 afios y 6 meses.

Las pruebas de evaluacion administradas fueron las siguientes:

e Raven’s Colored Progressive Matrices (CPM) (Raven,
1956).

e The Children’s Analogical Thinking Modifiability test
(CATM) (Tzuriel y Klein, 1985, 1991). La CATM se compone
de 18 bloques de colores (rojo, azul, amarillo) y tres conjuntos
de problemas analogicos que se presentan en tres fases: pretest,
ensefianza, y postest. Cada grupo se compone de 14 problemas
analogicos cada vez mayor en nivel de dificultad. La fase de
ensefianza, que dura unos 40 minutos, consiste en la mediacion
de estrategias para resolver problemas.

e The Children’s Inferential Thinking Modifiability test
(CITM)(Tzuriel, 1989, 1992). La prueba se compone de cuatro
tipos de problemas que se presentan en tres fases Pretest,
Ensefianza, Postest, y la fase de transferencia. Durante este
procedimiento de evaluacion se le ensefia al nifio las reglas y
estrategias para resolverlos los problemas y los procedimientos
mas adecuados para la recopilacion de informacion.

Los resultados méas relevantes de esta investigacion han
mostraron que, en general, el grupo de nifios nacidos en
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Israel lograron mejores resultados que el grupo de etiopes en todas
las pruebas. Sin embargo, la mejora de la fase pre-test a la postest
en las pruebas de evaluacion de potencial de aprendizaje, fue
mayor para los etiopes que para el grupo de origen israeli. Estos
hallazgos fueron especialmente claros en las puntuaciones de la
prueba CATM. Los resultados indicaron que aunque los nifios de
Etiopia obtuvieron puntuaciones maés bajas que los nifios de Israel
en la fase pre-test, tras la fase de mediacion, se comprobd una
mejora de su rendimiento mucho mayor que la conseguida por los
nifos israelies. Los nifios de Etiopia lograron unaumento
significativo de 0,70 a 9,00 en comparacion conuna ganancia
de 10,20 a 12,00 entre los nifios nacidos en Israel. Con este estudio
se concluye que en las medidas postest se reducen las diferencias
entre ambos grupos considerablemente.

En Espafia los dltimos trabajos de evaluacion de potencial de
aprendizaje, con preescolares inmigrantes, se han realizado con la
Escala de Evaluacion de Habilidades y Potencial de Aprendizaje
EHPA -utilizada también en esta investigacion-. Esta Escala EHPA
es la version espafiola de la ACFS Application of Cognitive
Functions Scale (Lidz y Jepsen, 2000, 2003) realizada por Calero,
Robles, Marquez y de la Osa (2009). Esta prueba es un
procedimiento de evaluacion que mide la aplicacion de estrategias
de aprendizaje y procesos cognitivos en tareas tipicas del curriculo
de Educacion Infantil. Su rango de aplicacion es de 3 a 6 afios. Se
compone de seis subtests:

Clasificacion: Procesos de agrupamiento y pensamiento
alternativo. La capacidad para abstraer rasgos distintivos y la
flexibilidad del pensamiento. Se le pide al nifio clasificar figuras en
grupos.
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Series: Capacidad para encontrar el patron que posee una
secuencia de figuras. Se le pide al nifio que complete una serie
iniciada por el evaluador, usando diferentes figuras geométricas. La
puntuacion incluye la capacidad del nifio para completar la serie y
para justificar el argumento de cada respuesta.

Memoria visual: Recuerdo inmediato de objetos y aplicacién
de estrategias de memoria. Se le pide al nifio que recuerde el
nombre de ocho dibujos situados frente a él y retirados
posteriormente. La puntuacion evidencia la conciencia de la
necesidad de aplicar una estrategia de memoria, asi como el
numero de items recordados.

Memoria auditiva: Procesos relacionados con el recuerdo
auditivo a corto plazo de una historia planteada de forma
secuencial. Se le pide al nifio que cuente de forma inmediata una
breve historia previamente leida por el evaluador. La puntuacion se
centra en la capacidad para recordar detalles presentados de forma
oral y las relaciones ldgicas entre los acontecimientos.

Planificacion verbal: Procesos relacionados con la narracion
secuencial de acciones y el conocimiento de las diferentes fases
necesarias para el desarrollo de una accion .La puntuacion
enfatiza la conciencia del nifio en las diversas etapas sucesivas
hacia una meta identificada.

Toma de perspectiva: Capacidad para comportarse vy
comunicarse de un modo que demuestre conciencia de la presencia
del “otro”, *“descentrarse” Necesidad de comprender y tomar el
punto de vista de otra persona. Se le pide al nifio que se ponga en el
papel de profesor y ensefie al evaluador como hacer un dibujo dado
de un nifio. La puntuaciéon enfatiza la capacidad del nifio para
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compartir pensamiento con la otra persona en el papel asumido de
profesor.

Presenta un formato de aplicacion Pretest-
Mediacion/Entrenamiento- Postest. En la fase pre-test y postest se
pide al nifio que se dedique a la actividad sin ayuda del evaluador,
para valorar su ejecucion independiente antes y después de la
mediacion. Las tareas en ambas fases son las mismas o presentan
pequefas variaciones, y las instrucciones para la administracion de
todas las tareas estan estandarizadas. En las fases de mediacion se
ofrece guia en la aplicacion de estrategias cognitivas y de
principios de solucion de la tarea que se relacionan con la funcion
cognitiva implicada en la realizacion exitosa de la actividad. La
informacién obtenida durante la fase de mediacion proporciona
indicaciones diagnosticas sobre la disponibilidad o receptividad del
nifio a la instruccion. Las intervenciones en esta fase estan
predeterminadas y son prescritas para imponer cierto grado de
estandarizacion en la investigacion y aplicacion y para facilitar la
interpretacion y sencillez de la administracion.

Ademas de las puntuaciones que reflejan el grado de éxito en
las seis subescalas o tareas EHPAP incluye la realizacion de una
escala de observacion y estimacion de conductas, |lamada Escala
Observacional de la Conducta (EOC). El evaluador califica siete
parametros de la conducta del nifio durante el curso de las fases de
pretest y mediacion de las seis subescalas. Los componentes de esta
Escala de Observacion Conductual son:

Autorregulacion: Hace referencia al grado en que el nifio
controla la atencion e inhibe la respuesta impulsiva. Si el nifio
muestra conductas prerrequisitas para cumplir con las exigencias de
la tarea y el grado en el que demuestra autosupervision de su
conducta, planifica y ajusta las respuestas que emite, realiza
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acercamientos sistematicos a la solucion del problema, y controla e
inhibe su actividad motora. Un nifio con alta autorregulacion
mantiene la atencion y se abstiene de una interaccion impulsiva con
los materiales, por lo su aprendizaje suele ser exitoso.

Persistencia en la tarea: Se refiere a si el nifio trabaja hasta la
conclusion de la tarea con independencia del éxito obtenido en la
resolucion. Grado de esfuerzo que el nifio emite hasta obtener la
solucion del problema, las contestaciones relacionadas con la tarea
y si evita deformar los datos para terminar rdpidamente las tareas.
El nifio con alta persistencia completa las tareas sin tratar de
terminarla de forma prematura y su ejecucion suele ser exitosa.

Tolerancia a la frustracion: Se relaciona con la capacidad que
el nifio tiene para continuar trabajando a pesar de la experiencia de
frustracion. Si el nifio pide asistencia o ayuda adicional sin
sobredependencia y si indica la dificultad pero continua trabajando
a lo largo del problema o por el contrario se dedica a actividades no
relacionadas con la tarea. Un nifio con alta tolerancia a la
frustracion es facilmente calmado y redirigido hacia la tarea.

Motivacion: Se refiere a las muestras de reaccion de interés y
entusiasmo a los materiales y a la tarea. Si participa activamente
para encontrar las soluciones y si muestra interés en resolver el
problema requerido e intenta usar la informacion para resolverlo.

Flexibilidad: Hace referencia a la busqueda de soluciones
alternativas o autocorrecciones que el nifio realiza mientras
resuelve las tareas. Si busca informacion adicional, si persevera o
repite las respuestas o si muestra ausencia de conductas vinculadas
(aferradas) al material. Un nifio con alta flexibilidad no repite
soluciones de la tarea infructuosas y desarrolla otras
aproximaciones alternativas a la misma.
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Interactividad: Se refiere a tomar turnos conversacionales con
algun grado de elaboracion. Es wuna de las dimensiones
conductuales de caracter mas social.

Receptividad: Se refiere al aprendiz dispuesto y abierto a las
indicaciones del evaluador.

Las puntuaciones que ofrece la escala ACFS son cuantitativas,
no normativas. Indican el nivel de dominio de la tarea en el pretest
y en el postest y permite calcular la transferencia (post-pre) tras la
mediacion. Las puntuaciones de transferencia se han analizado en
distintos estudios que han aportado datos sobre la fiabilidad,
validez de constructo y validez discriminante (Bensoussan, 2002;
Brooks, 1997; Levy, 1999; Lidz, 1992; Lidz, 2004; Lidz y Van der
Aalsvoort 2005 ; Malowitsky, 2001; Robles, 2007; Shurin, 1998 ).

En Espafia con la intencion de adaptar al castellano la ACFS,
se ha llevado a cabo un estudio con una muestra de 278 nifios de
edades entre 3 y 6 afios seleccionados en colegios publicos de
Granada y Jaén, 158 eran nifios y 120 nifias. De esta amplia
muestra un subgrupo estaba formado por 25 nifios procedentes de
diferentes paises al nuestro. Estos nifios se evaluaron con la
EHPAP y posteriormente se compararon con 31 sujetos del grupo
control, que fueron evaluados pero no recibieron mediacion, con el
objetivo de comprobar la eficacia de los entrenamientos que se
suministraban como parte de la prueba. Los resultados han
demostrado que los nifios del grupo control no mejoraron en su
ejecucion postest, siendo su puntuacion de transferencia proxima a
cero, mientras que los nifios de otros paises que si recibieron un
entrenamiento especifico, aunque partian de una media algo mas
baja que los espafioles, mostraron mayores puntuaciones de
transferencia que incluso los espafioles. Estos resultados ponen de
manifiesto que su ejecucion inicial estaba mas relacionada con la
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experiencia e instruccion diferencial respecto a los nifios esparioles
(Calero, Marquez, Robles y de la Osa, 2004).

La EHPAP también ha sido aplicada en un estudio transcultural
con nifios de nacionalidad boliviana por Wilde (2010). En su
investigacién han participado 180 nifios de edad preescolar de
diferentes niveles socioeconémicos. La mitad pertenecian a
colegios publicos y la otra mitad a colegios privados. Uno de los
objetivos ha sido comparar las puntuaciones de los nifios bolivianos
con la de los espafioles. De esta manera se demostro que la
tendencia de las puntuaciones de los nifios bolivianos era similar a
la poblacién espafiola, ya que en ambas la ejecucion de partida era
mejor en Series, Toma de Perspectiva y Memoria Visual. También,
igual que en la poblacién espafiola, en todos los casos existia una
mejora significativa tras la mediacion aunque en la poblacion
boliviana las puntuaciones de transferencia eran mayores, parece
ser que los nifios bolivianos se beneficiaban mas del entrenamiento
suministrado frente a los espafioles. En la EOC tampoco se
encontraron diferencias significativas respecto al baremo espafiol.
Este estudio transcultural ha demostrado la utilidad de la EHPAP
con poblacién boliviana.

3.4. Resumen

Desde los afios 50 comienza en EEUU una corriente critica
social respecto a los tests tradicionales de inteligencia porque se
empez0 a observar que en general, los nifios inmigrantes, obtenian
puntuaciones mas bajas que las de los nifios originarios del pais,
por lo que se consideraban que eran discriminativos con la
poblacion inmigrante.

Ante esta situacion  diferentes autores han sefialado la
necesidad de un procedimiento de evaluacion alternativo que se
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mostrara mas sensible con poblaciones minoritarias que las
medidas tradicionales. En esta direccion se ha desarrollado la
tecnologia de evaluacion, denominada evaluacion dinamica o
potencial de aprendizaje.  El objetivo de esta metodologia es
valorar el potencial de aprendizaje de la persona; es decir, el grado
en que el nifio mejora en la realizacién de una determinada tarea
tras haber recibido una intervencién o entrenamiento sistematico
intensivo por parte de otra persona.

La mayoria de los expertos en Potencial han comprobado que
los procedimientos de potencial de aprendizaje presentaban
ventajas en la evaluacion de los nifios inmigrantes frente a los
procedimientos de evaluacion estandarizados, por varias razones:

- El objetivo de la evaluacion es identificar areas o puntos
fuertes, y potenciales habilidades, asi como los obstaculos
para tener éxito en el aprendizaje.

- El rol del entrevistador es activo, promotor de cambios.

- Los datos se interpretan de un modo ideogréfico, tomando a
la misma persona como referente.

- Lafinalidad de la evaluacion es identificar los obstaculos en
el aprendizaje, para estimar las ayudas necesarias con el fin
de superarlas y mejorar su rendimiento escolar.

- Se centra en los procesos cognitivos individualizados que
los nifios ponen en marcha en la adquisicion de nueva
informacion o habilidades.

- La fase de mediacién permite superar algunas de las
limitaciones culturales al ser un proceso activo de
ensefianza que tiene en cuenta factores cognitivos,
situacionales y motivacionales implicados en el
aprendizaje.
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En esta linea, se han llevado a cabo estudios para desarrollar y
aplicar la evaluacion del potencial de aprendizaje con las minorias
y las poblaciones culturalmente diferentes. En todos ellos se ha
demostrado que los resultados de los nifios inmigrantes son mas
bajos cuando se evaluaban con pruebas estandarizadas, que cuando
se realizaba con procedimientos de potencial de aprendizaje. Las
diferencias en ejecucion entre inmigrantes y autoctonos se reducian
considerablemente tras la fase de mediacion que en todos los casos
se mostro efectiva.
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4.1 Justificacion del trabajo de investigacion

Esta investigacion surgié con la finalidad de favorecer la
integracion de alumnos extranjeros que se incorporaban a nuestro
sistema educativo, como consecuencia del explosivo fenémeno
migratorio de los ultimos afios. Estos nifios cuando accedian por
primera al sistema educativo espafiol se encontraban con una serie
de problemas relacionados fundamentalmente con el
desconocimiento del idioma del pais de acogida (Bullejos de la
Higuera, 2002; Colectivo IOE, 2003; Franzé Mundano, 2008;
Mata, et al, 2009; Olmos Gémez, 2009; Pefia ,2000; Rodriguez,
2008; Taylor y Whittaker, 2003). Otra de las causas de las
dificultades escolares han sido, las diferentes exigencias
académicas entre el sistema educativo espafiol y el del pais de
origen, las diferencias en préacticas de crianza, las distintas ideas
religiosas y culturales y la situacion socioeconomica desigual en la
que se encontraban algunas poblaciones inmigrantes (Carrasco,
2004 ; Fernandez, 2006). Como consecuencia de esta situacion,
han sido numerosos los estudios, que han sefialado que el
rendimiento escolar de los nifios inmigrantes, se ha situado por
debajo de la media de los nifios autoctonos (Gersten y Woodward,
1994; Jeynes, 2004; Lahaie, 2008; Lalueza, Crespo, Sanchez,
Camps y Cazorla, 2005; Pefia Iglesias y Lidz, 2001; Turney y
Kao, 2009). Teniendo en cuenta la importante influencia que la
educacion tiene en el grado de integracion de los inmigrantes en la
sociedad de acogida (Driessen 'y Merry ,2011), se ha considerado
de suma importancia tratar de mejorar la trayectoria escolar de los
nifios que proceden de otros paises. Con esta finalidad se ha llevado
a cabo, en esta investigacion, una evaluacion psicolégica que ha
permitido conocer, las habilidades y recursos con los que, los
nifos de otros paises, acceden a nuestro sistema educativo. Para
ello, se han analizado un conjunto de variables cognitivas y
conductuales, que segun la bibliografia mas actualizada se
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relacionan con el rendimiento escolar, con el objetivo de detectar
los puntos débiles o carencias que pudieran interferir en la
trayectoria escolar de estos nifios y también los puntos fuertes que
pudieran ser aprovechados para su integracion escolar.

La etapa educativa en la que se ha centrado esta investigacién
ha sido la Educacion Infantil ya que se considera un periodo
critico para la incorporacion a la educacion y la prevencion de
futuros problemas de ajuste o adaptacion entre el alumnado y la
institucion escolar ( Keller y Otto, 2009;Pereda , Actis y de Prada,
2008). En general se percibe como la etapa educativa en la que un
nifo es mas receptivo a aprender de la experiencia: son momentos
entrenables (Bailey, 2002 ) o periodos criticos (Aubrey, 2002;
Tymms, 2002) en los que se debe ajustar la atencion educativa a las
necesidades que presentan los nifios, para prevenir futuros
problemas de aprendizaje. En este sentido la evaluacion psicolégica
en esta etapa es fundamental por varias razones: en primer lugar,
aporta la informacion necesaria para detectar precozmente a los
nifios que presentan algun tipo de deficit y que pueden desembocar
en dificultades con el inicio de la escolaridad; en segundo lugar,
permite orientar las intervenciones psicoeducativas que mejoren
las capacidades de aprendizaje mas deficitarias y en tercer lugar,
permite potenciar y consolidar los procesos cognitivos que son
requisitos previos para un buen rendimiento en la etapa de
educacién primaria (Lidz, 2000, 2005). A pesar de todo han sido
pocas las investigaciones centradas en dicha etapa educativa,
proliferando los estudios sobre los problemas de los nifios
inmigrantes en la adolescencia, una vez que la problematica ya ha
aparecido y cuando la prevencion no es posible (Turney y Kao,
2009).

Para llevar a cabo la evaluacion psicologica de las habilidades
y conductas, relacionadas con el rendimiento escolar de los nifios
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de educacidn infantil, en esta investigacion, se ha utilizado la
metodologia de evaluacion dinamica por considerarla mas sensible
a las caracteristicas de los nifios de minorias étnicas que los tests
estandarizados de evaluacion (Hessels, 2000; Lidz y Macrine,
2001; Peiia, 2000; Sternberg y Grigorenko, 2002). En concreto se
ha utilizado la escala EHPAP Evaluacién de habilidades y
potencial de aprendizaje en preescolares (Calero, et al., 2009),
version espafiola de la ACFS: Application of Cognitive Functions
Scale (Lidz y Jepsen, 2000, 2003). Este escala se ha disefiado
especificamente para nifios de edades comprendidas entre 3 y 5
afios de edad o mayores pero con un nivel intelectual similar
(Haywood y Lidz, 2007;Lidz, 2000). La escala permite explorar las
funciones cognitivas basicas y estrategias de aprendizaje,
relacionadas con los contenidos curriculares de preescolar, como
ya se describieron con detalle en la pagina 98-99, del capitulo tres.

La fiabilidad y validez de la escala ACFS ha sido ampliamente
demostrada con diferentes tipos de poblaciones procedentes de
distintos paises.

En cuanto a la validez de constructo de la escala, existen
diferentes trabajos de investigacion que han demostrado la validez
del potencial de aprendizaje que mide la escala. Esta validez en
estos estudios se ha demostrado desde el momento en que la
intervencion suministrada, como parte de la misma prueba, genera
diferencias significativas de rendimiento. En este sentido el primer
estudio fue realizado por Lidz (1996) con 30 nifios de desarrollo
normal. Los resultados mostraron ganancias significativas del pre-
test al postest en Clasificacion, Memoria visual y Auditiva. El
siguiente estudio forma parte de la tesis realizada por Brooks
(1997), con 22 nifios con trastornos del desarrollo. Este estudio usé
solo el subtest de Clasificacion de la ACFS y demostrd que los
nifos del grupo control no mejoraron en este subtest frente a los del
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grupo experimental que recibié mediacion y en el que dos de cada
tres nifios mejoraron sus puntuaciones. En la misma direccion se
planteé la tesis de Shurin (1999) realizada con 26 nifios con
trastornos del desarrollo y en el que también se constataron las
ganancias del postest en Clasificacion, Toma de perspectiva,
Planificacion, y Series. Asimismo el mismo efecto se encontré en
el estudio de Malowitzky (2001) con 30 nifios preescolares en
Memoria visual y Series. Le sigue el trabajo de Bensoussan (2002)
con 20 nifios, cuyos resultados demostraron las ganancias
significativas en el postest para todos los subtest excepto el de
Toma de Perspectiva. En la actualidad por tanto se ha demostrado
la validez del potencial de aprendizaje de esta escala pero todavia
no se ha demostrado la validez de constructo de la estructura de la
misma.

Sobre la validez discriminativa Levy (1999), demostré que
tanto la ACFS como la EOC son capaces de diferenciar entre nifios
con diferentes niveles de funcionamiento, en concreto compar6 los
resultados de 22 nifios, la mitad con dificultades de aprendizaje y la
otra mitad con desarrollo normal y encontré diferencias
significativas entre ellos. En esta linea Lidz (2004) exploro la
validez de la ACFS en poblacion con necesidades educativas
especiales, concretamente 13 nifios sordos. Los resultados
revelaron la utilidad de la ACFS como procedimiento de
evaluacién para este tipo de poblacién, ya que aparecen ganancias
significativas en 4 de los 6 subtests de la prueba (Clasificacion,
Memoria Auditiva y Visual y Planificacion Verbal).

El estudio de Takit (2000) estuvo dirigido por primera vez a
determinar la validez concurrente de la ACFS. Compar6 las
subescalas de la ACFS con las que coincidian en el nombre con el
test Revised international Performance y concluy6 que aunque las
subescalas se nombraban de manera similar, sin embargo estaban
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midiendo cosas diferentes. El estudio de Aranov (1999), se centrd
exclusivamente en la fiabilidad y validez de la Escala de
Observacion de Conducta. Demuestra la existencia de correlaciones
positivas y significativas entre dicha escala y las puntuaciones
asignadas por los profesores y observadores cualificados sobre el
comportamiento general de los nifios que presentaban dificultades
de aprendizaje, siendo el coeficiente Alfa de Cronbach de 0,77 con
la puntuacion obtenida por los observadores y de 0,81 por los
terapeutas del lenguaje que participaron en la observacion,
mostrando asi la validez concurrente de la escala.

Sobre fiabilidad los estudios méas destacados sobre la
consistencia interna de la escala son los de Shurin (1999) que
demostro la fiabilidad interjueces sobre todo en Clasificacion,
Toma Perspectiva y Memoria auditiva. En general la escala tenia
una concordancia media interjueces del 74%. También comprobé
la fiabilidad interjueces de la EOC: el porcentaje de acuerdo exacto
durante el pretest fue de 74% y para la mediacién fue del 82%.
Levy (1999) realiz6 una comparacion similar, en este caso, el
acuerdo para el pre-test era del 77% y para las fases de mediacion
del 70%. Ademas comprobd que los resultados de fiabilidad eran
mayores para el postest que para el pre-test. Asimismo demostré la
fiabilidad del la EOC (Alfa de Cronbrach: 0,89 para el pre-test y
0,91 para la fase de mediacién).

Por ultimo referente a la aplicacién de la escala en otros
paises Lidz y Van der Aalsvoort (2005), comprobaron la utilidad
de la ACFS fuera de Estados Unidos con 29 nifios holandeses, y en
2007 lo repitieron con 89 nifios. En ambas ocasiones se demostro la
utilidad de la escala para la poblacion de Holanda. MacDonald
(2006) comprobo que la ACFS puede ser aplicada con éxito en la
poblacion infantil de Australia. En Espafia Jiménez (2006)
demostrd la aplicabilidad de la escala adaptada por el grupo de
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investigacion HUM 129 de la universidad de Granada, a poblacion
preescolar espafiola, en concreto a 65 nifios. También Robles
(2007) utilizé la escala con 120 nifios espafioles con desarrollo
normal, sindrome de Down y dificultades de aprendizaje. Mas
recientemente Calero, Carles, Mata y Navarro (2010) demostraron
la aplicacién de la EHPAP con 50 nifios preescolares espafioles y
Wilde (2010) en un estudio transcultural comprob6 su utilidad en
180 preescolares bolivianos.

4.2 Objetivos generales
Esta investigacion pretende los siguientes objetivos:

e En primer lugar, trata de demostrar la validez de constructo
y fiabilidad de la EHPAP, la E.O.C. y el cuestionario de
metacognicion con el objetivo de contribuir a la
investigacion de las propiedades psicométricas  de los
instrumentos de evaluacion utilizados en este estudio.

e En segundo lugar pretende hallar las diferencias en el perfil
de aprendizaje de una muestra de niflos de diversa
procedencia cultural y lingiistica en los primeros afios de
incorporacion a los contextos educativos, con el fin de
prevenir problemas escolares futuros.

e En tercer lugar se pretende establecer la relacion que existe
entre las variables cognitivas y conductuales evaluadas y el
rendimiento escolar de los nifios preescolares.

Estos objetivos generales se concretan en los siguientes
objetivos e hipotesis de trabajo:
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4.3 Hipétesis de trabajo

Para mostrar las hipotesis de esta investigacion con mayor
claridad se van a presentar agrupadas en los tres objetivos generales
que persigue este estudio. Primeramente, aparecera el grupo de
hipdtesis que tienen que ver con la adecuacion estadistica y la
calidad de las pruebas de evaluacion. Posteriormente, se mostraran
las hipdtesis discriminativas y comparativas de los diferentes
grupos de participantes. Finalmente se presentaran los resultados
de las hipdtesis que estudian las relaciones de las variables
cognitivas y conductuales y el rendimiento escolar.

1. Demostrar la validez de constructo y fiabilidad de los
instrumentos de evaluacion utilizados en este estudio.

Este objetivo se puede concretar en una serie de objetivos e
hipdtesis especificas:

- Hipotesis 1.1: Se demostrara la validez de constructo de la
escala EHPAP mediante el analisis factorial confirmatorio
de sus items. Las puntuaciones pretest de los items de la
escala, van a correlacionar y agruparse en 6 factores
principales que se corresponden con las funciones cognitivas
que mide la escala originaria.

- Hipotesis 1.2: Se demostrara la fiabilidad de la escala
EHPAP mediante el estadistico alfa de Cronbach, que debe
tener un valor igual o superior a 0,70 para aceptar una
adecuada consistencia interna de la escala.

- Hipotesis 1.3: Se demostrara la validez de constructo de la
EOC mediante el analisis factorial confirmatorio de sus
items. En este sentido las puntuaciones pretest de los items,
van a correlacionar y agruparse en 6 factores principales que
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se corresponden con las dimensiones conductuales que mide
la escala originaria.

Hipotesis 1.4: Se demostrara la fiabilidad de la escala EOC
mediante el estadistico alfa de Cronbach, que debe tener un
valor igual o superior a 0,70 para aceptar una adecuada
consistencia interna de la escala.

Hipotesis 1.5: Se demostrara la validez de constructo del
cuestionario de metacognicion mediante el analisis factorial
de sus items. Las puntuaciones pretest de los items, van a
correlacionar y agruparse en 3 factores principales que se
corresponden con las habilidades metacognitivas que mide el
cuestionario.

Hipotesis 1.6: Se demostrara la fiabilidad del cuestionario
mediante el estadistico alfa de Cronbach, que debe tener un
valor igual o superior a 0,70 para aceptar una adecuada
consistencia interna de la prueba.

Estudiar las diferencias en perfiles de aprendizaje de
una muestra de nifios de diversa procedencia cultural y
lingUistica.

Este objetivo se puede concretar en una serie de objetivos e

hipdtesis especificas:
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Hipotesis 2.1: Existiran diferencias significativas en la
gjecucion de la escala EHPAP (fase pre-test) entre los
grupos de espafioles y de inmigrantes hispanohablantes no
hispanohablantes. Las diferencias entre los grupos se
mantendran cuando se controla el efecto de la covariable
dominio del idioma.

Hipotesis 2.2: Existiran diferencias significativas en los
grupos de diferente origen cultural en las puntuaciones de la
prueba estandarizada de evaluacion de la inteligencia K-BIT.
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Las diferencias entre los grupos se mantendran cuando se
controla el efecto de la covariable dominio del idioma.

- Hipdtesis 2.3: Existiran diferencias significativas en las
puntuaciones del cuestionario de metacognicion en los grupos
de diferente origen cultural. Las diferencias entre los grupos
se mantendrén cuando se controla el efecto de la covariable
dominio del idioma.

- Hipotesis 2.4: Existiran diferencias significativas en el
rendimiento escolar en los grupos de diferente origen
cultural. Las diferencias entre los grupos se mantendran
cuando se controla el efecto de la covariable dominio del
idioma.

3. Demostrar la efectividad de la fase de mediacion, en la
gue se produce la Intervencion, para los grupos de
diferente origen cultural.

- Hipdtesis 3.1: No existirdn diferencias en el potencial de
aprendizaje (evaluado a través de las puntuaciones de
transferencia obtenidas en los diferentes subtests de la
EHPAP) entre nifios espafioles e inmigrantes.

- Hipotesis 3.2: Las puntuaciones postest seran superiores a las
de pre-test en las diferentes pruebas de la EHPAP, en los
grupos de espafioles e inmigrantes.

4. Determinar si existe un perfil de comportamiento,
evaluado mediante la Escala de Observacion de Conducta
(E.O.C)) en los nifos preescolares de diversa procedencia
cultural.

- Hipdtesis 4.1: Existiran diferencias significativas en los
diferentes componentes de conducta medidos en la Escala de
Observacion de Conducta (situacion pretest) cuando se
comparan los grupos de diferente origen cultural. Las
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diferencias entre los grupos se mantendran cuando se
controla el efecto de la covariable dominio del idioma

5. Determinar la relacién que existe entre las variables
cognitivas y conductuales estudiadas y el rendimiento
escolar de los nifios preescolares.

- Hipoétesis 5.1: Se hallardn correlaciones positivas y
significativas entre el rendimiento escolar y las habilidades
cognitivas evaluadas (puntuaciones EHPAP, K-BIT vy
metacognicion).

- Hipdtesis 5.2: Las dimensiones conductuales relacionadas
con el aprendizaje escolar (EOC) correlacionardn de modo
significativo y positivo con el rendimiento escolar.

- Hipotesis 5.3: La metacognicion predecira el rendimiento
escolar en los preescolares.

4.4 Participantes

En esta investigacion han participado 176 preescolares, de entre
4y 5 afos de edad (entre 48 y 60 meses) (M = 55,25, DT = 3,92),
escolarizados en 2° de Educacion Infantil en colegios publicos de
Granada capital y su area metropolitana. De la muestra 98 eran
nifias y 78 eran nifios. En la muestra habia 85 preescolares hijos de
padres espafioles, y 91 preescolares eran de hijos de padres
inmigrantes  procedentes de Bolivia, Argentina, Ecuador,
Marruecos, Rusia y Rumania. Los nifios inmigrantes habian nacido
en Espafia y llevaban una media de dos afios escolarizados en
nuestro sistema educativo. La edad de las madres se encontraban en
unrango de 19 a 47 afios (M = 32,43, DT = 6,35) mientras que los
padres estaban entre los 20 y los 59 afios de edad (M = 35,88, DT =
6,06). En la Tabla 5 se muestran los datos sobre las profesiones y
nivel de estudios de los padres inmigrantes y espafioles.
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Tabla 5.
Porcentajes sobre las profesiones y el nivel de estudios de padres y
madres inmigrantes.

Madre Madre Padre Padre
Inmigrante Espafiola Inmigrante  Espafiol
Profesién
Paro/Ama de casa 45,7% 45,7% 18,1% 18,2%
Obrero especializado 38,3% 17,3% 19,4% 30,3%
Administrativo/Comercial/ 7,4% 17,3% 50% 39,4%
Servicios
Sanitario/Docente/Empres 8,6% 19,8% 12,5% 12,1%

ario/Técnico Superior

Nivel de estudios

Educacién Primaria 13% 14,5% 14,5% 27,2%
Educacién Secundaria 54,5% 52,2% 52,2% 33,3%
Diplomado 7,8% 5,8% 5,8% 24, 7%
Licenciado 10,4% 17,4% 17,4% 13,6%
Doctor 3,9% 2,9% 2,9% 1,2%

Sin Estudios 10,4% 7.2% 7.2%

Elaboracion propia. Datos tomados de la base de datos de esta investigacion

Segun estos datos el mayor porcentaje de madres tanto
espafolas como inmigrantes se dedica a ser amas de casa (45%).
En segundo lugar las madres inmigrantes se dedican mas al sector
obrero especializado (38,3%) frente a las espafiolas que
desempefian trabajos relacionados con sector Sanitario/Docente/
Empresario/ Técnico Superior (19,8%), al obrero especializado
(17%) y Administrativo/Comercial/Servicios (17%). En el caso de
los padres el mayor porcentaje tanto en espafioles como en
inmigrantes se dedica al sector Administrativo/Comercial/Servicios
(50% los inmigrantes y 39% los espafioles). En cuanto al nivel de
estudios el mayor porcentaje de madres tanto espafiolas como
inmigrantes ha realizado estudios de Educacion Secundaria. Igual
ocurre en el caso de los padres.

La muestra de preescolares se dividio en tres grupos en funcion
de su procedencia cultural:
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1. El grupo de espafioles estaba formado por 85 preescolares
hijos de padres espafioles (52 nifias y 33 nifios) (edad en
meses: M = 55,14, DT = 3,76).

2. EIl grupo de inmigrantes de origen hispanohablante estaba
compuesto por 45 preescolares hijos de padres procedentes
de Bolivia, Argentina y Ecuador (22 nifias y 23 nifios) (edad
en meses: M = 55,98, DT = 3,87).

3. El grupo de inmigrantes de origen no hispanohablante
estaba compuesto por 46 hijos de padres procedentes de
Marruecos, Rusia y Rumania (24 nifias y 22 nifios) (edad en
meses: M = 54,74, DT = 4,24).

La muestra se selecciond de la manera mas homogénea posible
controlando que no hubiera diferencias significativas entre los
nifos en cuanto a edad, sexo o0 colegio de procedencia.
Previamente a la participacion en el estudio se control6 que los
niios no presentardn problemas adicionales de patologias
especificas o problemas de conducta.

4.5 Instrumentos.

Test breve de inteligencia de Kaufman (K-BIT) (Kaufmany
Kaufman, 1994). Es un test de “screening” que permite llegar a una
rapida apreciacion de la inteligencia general del nifio mediante dos
subtests: vocabulario y matrices. Con el primero se evaluan
habilidades verbales, relacionadas con el aprendizaje escolar y con
el segundo la capacidad para resolver problemas de razonamiento.
Suministra un C.I. verbal, un C.I. no verbal y un C.I. compuesto
que resume el rendimiento total en el test. Los estudios sobre
validez y fiabilidad demuestran que sus coeficientes de fiabilidad
varian segun el rango de edad, pero en ningun caso baja del 0,76;
ademas el C.l. compuesto muestra una correlacion media de 0,63
con la suma de puntuaciones de procesamiento mental del K-ABC
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y de -0,75 con la del subtest de conocimientos del mismo test.
También, el C.I. compuesto del K-BIT tiene una correlacion de
0,80 con el C.I. global del WISC-R y de 0,75 con el WAIS-R. Estas
correlaciones apoyan la validez de constructo de los C.I.
compuestos del K-BIT.

EHPAP (Calero, et al, 2009) version espafiola de la ACFS:
Application of Cognitive Functions Scale (Lidz y Jepsen, 2000,
2003). Esta prueba ampliamente descrita en el capitulo tres de esta
tesis, es un procedimiento de evaluacion de potencial de
aprendizaje cuyo rango de aplicacién es de 3 a 6 afios. Se compone
de seis subtests:

- Clasificacion: Procesos de agrupamiento y pensamiento
alternativo.

- Series: Capacidad para encontrar el patrén que posee una
secuencia de figuras.

- Memoria visual: Recuerdo inmediato de objetos y aplicacion
de estrategias de memoria.

- Memoria auditiva: Procesos relacionados con el recuerdo
auditivo a corto plazo de una historia planteada de forma
secuencial.

- Planificacion verbal: Procesos relacionados con la narracion
secuencial de acciones y el conocimiento de las diferentes fases
necesarias para el desarrollo de una accién.

- Toma de perspectiva: Capacidad para comportarse y
comunicarse de un modo que demuestre conciencia de la presencia
del “otro”, “descentrarse”.
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Presenta un formato de aplicacion Pretest-
Mediacion/Entrenamiento- Postest. Ademas incluye una escala de
observacion y estimacién de conductas, Ilamada Escala
Observacional de la Conducta (EOC). El evaluador califica siete
parametros de la conducta del nifio durante el curso de las fases de
pretest y mediacion de las seis subescalas. Los componentes de esta
Escala de Observacion Conductual son:

Autorregulacion: Hace referencia al grado en que el nifio
controla la atencion e inhibe la respuesta impulsiva.

Persistencia en la tarea: Se refiere a si el nifio trabaja hasta la
conclusion de la tarea con independencia del éxito obtenido en la
resolucion.

Tolerancia a la frustracion: Se relaciona con la capacidad que
el nifio tiene para continuar trabajando a pesar de la experiencia de
frustracion.

Motivacion: Se refiere a las muestras de reaccion de interés y
entusiasmo a los materiales y a la tarea.

Flexibilidad: Hace referencia a la blasqueda de soluciones
alternativas o autocorrecciones que el nifio realiza mientras
resuelve las tareas.

Interactividad: Se refiere a tomar turnos conversacionales con
algun grado de elaboracion. Es una de las dimensiones
conductuales de caracter mas social.

Receptividad: Se refiere al aprendiz dispuesto y abierto a las
indicaciones del evaluador.
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Las puntuaciones que ofrece la escala son cuantitativas, no
normativas. Indican el nivel de dominio de la tarea en el pretest y
en el postest y permite calcular la transferencia (post-pre) tras la
mediacion. Las puntuaciones de transferencia se han analizado en
distintos estudios que han aportado datos sobre la fiabilidad,
validez de constructo y validez discriminante (Bensoussan, 2002;
Brooks, 1997; Levy, 1999; Lidz, 1992; Lidz, 2004; Lidz y Van der
Aalsvoort 2005 ; Malowitsky, 2001; Robles, 2007; Shurin, 1998 ).

Reqistro_de rendimiento académico. Construido para esta
investigacion. Consistia en una hoja de registro en la que el
profesor de cada nifio registraba el rendimiento académico de cada
alumno en seis areas curriculares: matematicas, expresion
oral/escrita, identidad y autonomia personal, medio fisico y social,
expresion corporal, y expresion artistica. En cada area puntuaba: 1)
rendimiento bajo, 2) rendimiento medio y 3) rendimiento alto,
siendo la puntuacion minima 6 y la maxima 18.

Reqistro _de dominio del lenguaje. Construido para esta
investigacion. Se registrd el dominio del castellano de forma
individualizada a traves de una escala tipo Likert del 1-5, en la que
el evaluador estimaba el dominio del nifio, segin un rango de 1
(dominio muy escaso o nulo) a 5 (dominio alto).

Cuestionario _de Metacognicién.  Construido para esta
investigacion. Las habilidades metacognitivas se evaluaron a través
del registro de la informacion verbal de los nifios mientras
realizaban una tarea. Se establecieron una serie de preguntas
directas que aportaban informacion sobre las habilidades
metacognitivas del nifio. En la elaboracion del cuestionario se ha
tomado como referencia el modelo de evaluacion interrogativo de
las estrategias de autorregulacion de De la Fuente, desarrollado en
2003, por Amate Romera en una investigacién que realiz6 con
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nifios de educacion infantil. De este modelo hemos eliminado las
estrategias motrices y de apoyo que también registra, para
centrarnos solo en las estrategias metacognitivas.

El cuestionario se componia de 10 items que a traves de
preguntas directas, registraban lo que el nifio estaba pensando antes
(planificacion), durante (autorregulacién) y después de realizar una
tarea de aprendizaje (evaluacién), que en este estudio, ha sido la
tarea de clasificacion de la EHPAP. Las respuestas obtenidas en
cada pregunta fueron anotadas y posteriormente valoradas en
funcibn de que manifestaran habilidades metacognitivas
(puntuacién 1) o no (puntuacion 0). La maxima puntuacion que se
podia obtener era de 10 puntos.

4.6 Procedimiento.

Tras la autorizacion de la consejeria de Educacion de Granada,
el permiso de los directores y profesores de los centros
seleccionados y el consentimiento informado de los padres, se
procedié a la evaluacion de los nifios y a la recogida de
informacidn de los padres de los nifios seleccionados.

La evaluacion que se realiz6 a los nifios fue individualizada, en
una sala independiente de la clase y en dos sesiones de 20 a 30
minutos cada una. El orden de presentacién de las pruebas ha sido
el mismo en todos los casos. En la primera sesion se administré el
K-BIT y los subtest de la ACFS memoria auditiva y series, con su
EOC correspondiente. En la segunda, se administraron los subtests
de la ACFS de clasificacion, memoria visual, planificacion verbal,
y toma de perspectiva, también con su EOC correspondiente y el
cuestionario de metacognicion. El tiempo transcurrido entre
sesiones fue aproximadamente de 2 /3 dias. En la evaluacion
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intervinieron tres evaluadoras, cada una de las cuales, evaluaron a
61, 54 y 61 nifios respectivamente.

Se obtuvo informacién del dominio del castellano de los nifios a
través de una escala Likert 1-5 (1 muy escaso o nulo y 5 alto). Esta
variable estuvo basada en observaciones de los técnicos de
evaluacion a través de la interaccion con los nifios en las distintas
pruebas.

Por otro lado se registro el rendimiento académico de los nifios
evaluados a través de una entrevista individualizada con las
maestras de los nifios.

4.7 Diseno y analisis estadistico

El disefio seguido ha sido correlacional de caso tipico.

Para demostrar la validez de constructo vy fiabilidad de la
EHPAP, EOC y cuestionario de metacognicion, se ha realizado un
analisis factorial de las puntuaciones obtenidas por todos los
participantes en este estudio (176), en cada uno de los items que
componen las pruebas de evaluacion. Se utilizé el método de
extraccion de los componentes principales y el método de rotacion
Varimax con Kaiser. La fiabilidad de las pruebas se ha comprobado
mediante el indice de alfa de Cronbach.

Para comprobar las diferencias en perfiles de aprendizaje
entre los preescolares de diversa procedencia cultural y linguistica
se ha utilizado un modelo lineal general. El factor principal o
variable de agrupacion fue el origen cultural de los nifios y también
se estudio el efecto de la covariable dominio del idioma sobre las
variables dependientes.
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Los andlisis estadisticos realizados han sido: ANOVAS entre
grupos, analisis de covarianzas unifactoriales, el T. de Hotelling
para los contrastes multivariados conjuntos, los analisis post hoc T3
de Dunnet para varianzas no homogéneas, el tamario del efecto con
eta cuadrado, y el analisis de medidas repetidas con el estadistico
Lambda de Wilks.

Las variables dependientes han sido:

e Las puntuaciones pre-test y de transferencia recogidas en
todos los subtests que componen la EHPAP: clasificacion,
memoria auditiva, memoria visual, series, toma de
perspectiva y planificacion verbal.

e Las puntuaciones obtenidas en la prueba de inteligencia K-
BIT.

e Las puntuaciones obtenidas en los componentes de la Escala
de Observacion de la Conducta de la EHPAP:
autorregulacién, persistencia, tolerancia a la frustracion,
flexibilidad, motivacion e interactividad.

e Las puntuaciones obtenidas en el cuestionario sobre
metacognicion.

e Las puntuaciones del rendimiento escolar de los nifios.

Para determinar la relacion que existe entre las variables
cognitivas y conductuales estudiadas y el rendimiento escolar
de los niflos preescolares se han realizado en primer lugar,
correlaciones bivariadas de Pearson con las puntuaciones obtenidas
por todos los participantes en este estudio en las variables
analizadas. Las variables introducidas han sido: Puntuaciones
pretest de los diferentes subtests de la EHPAP; puntuaciones de
las diferentes dimensiones conductuales de la EOC; puntuaciones
del K-BIT (matrices y verbal); puntuaciones de metacognicion
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(planificacion, regulacion y evaluacion) y las puntuaciones en el
rendimiento academico.

En segundo lugar, se ha realizado un analisis de regresion
lineal con el método de pasos sucesivos, para estimar cual de las
variables independientes, es la que mejor predice el valor de la
variable dependiente. En este caso la variable dependiente ha sido
el rendimiento académico de los nifios. Las variables introducidas
en el andlisis como variables independientes han sido:
Puntuaciones pretest y de transferencia de los diferentes subtests
de la EHPAP; puntuaciones de las diferentes dimensiones
conductuales de la EOC; Dominio del lenguaje; puntuaciones del
K-BIT (matrices y verbal); puntuaciones de metacognicion
(planificacion, regulacién y evaluacion).

Los analisis estadisticos de los datos se han realizado con el
software estadistico SPSS version 15.0.

4.8 Resultados

4.8.1 Anadlisis de la fiabilidad y validez de los

instrumentos utilizados.

En este apartado se van a presentar los resultados obtenidos
tras la demostracion de las propiedades técnicas de los
instrumentos de evaluacion utilizados en esta investigacion.

La Hipotesis 1.1 trataba de demostrar la validez de constructo
de la escala EHPAP, mediante el analisis factorial confirmatorio
de sus items. En este sentido las puntuaciones pretest de los items,
debian correlacionar y agruparse en 6 factores principales que se
corresponderian con las funciones cognitivas que mide la escala.
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En primer lugar se calculé el indice KMO (Kaisser, Meyer Olkin),
que fue de 0,640 lo que significa que los datos estaban
suficientemente interrelacionados y era factible realizar el analisis
factorial. También se realizo el Test de Esferidad de Barlett que
dio como resultado 121.195 (p <0,001), lo que corrobora la
adecuacion de llevar a cabo el analisis factorial. Por tanto para
comprobar la existencia de los seis factores de la escala, se realizd
un andlisis factorial, usando para ello las puntuaciones de la
totalidad de los participantes. Se seleccionaron para el analisis
todos los items de la escala en la fase pre-test y se utilizo el método
de extraccion de los componentes principales y el método de
rotacion Varimax con Kaiser. Los resultados obtenidos con este
método de rotacion han sido los siguientes: La matriz factorial
mostrd la presencia de seis factores que en conjunto explicaban el
39,2% de la varianza total. Es importante considerar que los
diferentes factores extraidos no tenian la misma importancia. Bajo
el primer componente se encontraba el factor que explicaba el
10,6% del total de la varianza. El segundo componente suponia el
8,11% de la varianza total explicada. El tercer y cuarto factor
presentaba un porcentaje similar de la varianza total (5,82% y
5,33% respectivamente). Con estos datos se obtuvo una varianza
acumulada de 29,9% Quedaria un 9,2 que se repartian en los dos
factores restantes con menor relevancia (Ver Tabla 6).

Los resultados obtenidos han confirmado la existencia de 6
factores independientes que quedan definidos de la siguiente
manera. Como puede observarse en la Tabla 7, en el factor
primero pesaron alto el conjunto de items correspondiente al
subtest de Planificacion Verbal. Todos los items de este subtest
presentaban correlaciones positivas superiores a 0,30 que es el
minimo exigible para considerarlas significativas. Sobre todo se
encontraron altos indices de correlacién en los items 1,3 4, 5, 6 de
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Tabla 6.

Matriz factorial de la Varianza total explicada para los items de la EHPAP

Autovalores iniciales

Sumas de las saturaciones al

cuadrado de la extraccion

Suma de las saturaciones al

cuadrado de la rotacion

Factor
% de la % %dela % % de la %
Total Total Total

varianza acumulado varianza acumulado varianza acumulado
1 6544 13,634 13,634 6,544 13,634 13,634 5,119 10,664 10,664
2 3492 7,276 20,910 3,492 7,276 20,910 3,894 8,112 18,776
3 2610 5,437 26,347 2,610 5,437 26,347 2,796 5,825 24,601
4 2347 4,889 31,236 2,347 4,889 31,236 2,558 5,330 29,930
5 1,949 4,060 35,296 1,949 4,060 35,296 2,264 4717 34,647
6 1,885 3,927 39,223 1,885 3,927 39,223 2,196 4,576 39,223
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este subtest. Los items de este factor no correlacionaban con los
demas componentes.

En el segundo factor correlacionaban de modo significativo y
positivo todos los items del subtest Series. Sobre todo presentaban
altos indices de saturacion con este factor los items 2,3 ,4 de este
subtest. En el tercer factor segun los resultados obtenidos, las
mayores correlaciones se daban entre los items del subtest Toma
de Perspectiva. Sin embargo aungue todos los items de este subtest
presentaban correlaciones positivas, en el caso de los items 1,2, 3,
y 6 no podian considerarse significativas. El resto de items si
presentaban indices de correlacion significativos (items 4,5, 7,8y
9). En el cuarto factor se encontré que los todos los items del
subtest Clasificacion correlacionaban en este componente excepto
el item 4 que presentaba correlaciones negativas. Las correlaciones
fueron positivas para el resto y significativas para los items 2, 3,
7,8 y 9. En el quinto factor los items que mas correlacionaban
eran los de la subescala de memoria visual excepto los items 5y 7,
que tenian correlaciones negativas aungue no se tienen en cuenta
en la explicacion de este factor, porque sus valores de correlacion
no son estadisticamente significativos. El resto de items
correlacionaban de modo positivo, siendo significativos para los
items 3,4 y 6. En el ultimo factor con indices de correlacién mas
bajos, se encontraban todos los items del subtest memoria auditiva
excepto los items 4 y 6, asi como los items 5 y 6 (de memoria
demorada), que presentaban correlaciones negativas aungue no
eran significativas estadisticamente. Entre los items que
correlacionaban de modo positivo y significativo se encontraban
los items 1 y 3 de (memoria auditiva) y los items 1 y 3(memoria
demorada). Los demé&s también correlacionaban de modo positivo
pero no significativamente.
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Tabla 7.

Anadlisis factorial confirmatorio EHPAP. Método de extraccion de los
componentes principales y el método de rotacién Varimax con Kaiser.

Items

2

Componente

3

4

Planificacion Verbal 1
Planificacion Verbal 2
Planificacion Verbal 3
Planificacion Verbal 4
Planificacion Verbal 5
Planificacion Verbal 6
Planificacion Verbal 7
Planificacion Verbal 8
Planificacion Verbal 9

0,838
0,507
0,700
0,750
0,762
0,753
0,625
0,552
0,316

Series 1
Series 2
Series 3
Series 4
Series 5
Series 6

0,503
0,762
0,776
0,775
0,577
0,590

Toma de Perspectiva 1
Toma de Perspectiva 2
Toma de Perspectiva 3
Toma de Perspectiva 4
Toma de Perspectiva 5
Toma de Perspectiva 6
Toma de Perspectiva 7
Toma de Perspectiva 8
Toma de Perspectiva 9

0,001
0,110
0,083
0,428
0,429
0,143
0,675
0,516
0,727

Clasificacion 1
Clasificacion 2
Clasificacion 3
Clasificacion 4
Clasificacion 5
Clasificacion 6
Clasificacion 7
Clasificacién 8
Clasificacion 9

0,238
0,455
0,692
-0,326
0,234
0,294
0,378
0,368
0,335
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Memoria Visual 1 0,136
Memoria Visual 2 0,105
Memoria Visual 3 0,300
Memoria Visual 4 0,476
Memoria Visual 5 -0,181
Memoria Visual 6 0,568
Memoria Visual 7 -0,156
Memoria Auditiva 1 0,362
Memoria Auditiva 2 0,189
Memoria Auditiva 3 0,360
Memoria Auditiva 4 -0,106
Memoria Auditiva 5 0,188
Memoria Auditiva 6 -0,285
Memoria Auditiva
Demoradal 0,437
Memoria Auditiva
Demorada?2 0,225
Memoria Auditiva
Demorada3 0,341
Memoria Auditiva
Demorada4 0,083
Memoria Auditiva
Demorada5 -0,008
Memoria Auditiva
Demorada6 -0258

Tras los resultados expuestos con anterioridad se ha
comprobado la existencia de seis factores que coinciden con todas
las subescalas que mide la EHPAP por lo que se considera
demostrada la primera hipotesis de este estudio sobre la validez de
constructo de la EHPAP.

Para comprobar la Hipotesis 1.2 sobre la fiabilidad de la
escala EHPAP se ha realizado el estadistico alfa de Cronbach, con
el que se ha obtenido un valor de 0 ,793 para el conjunto de los
items. También se calculé el alfa de Cronbach para cada item
obteniendo los resultados que aparecen en la Tabla 8, con valores
que oscilan entre 0,780 y 0,806.
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Tabla 8.

indice de alfa de Cronbach para cada item de la EHPAP

Alfa de
Items EHPAP Cronbach
Clasificacion 1 0,793
Clasificacion 2 0,791
Clasificacion 3 0,792
Clasificacion 4 0,793
Clasificacion 5 0,798
Clasificacion 6 0,793
Clasificacion 7 0,790
Clasificacion 8 0,791
Clasificacion 9 0,791
Memoria Auditiva 1 0,788
Memoria Auditiva 2 0,783
Memoria Auditiva 3 0,787
Memoria Auditiva 4 0,792
Memoria Auditiva 5 0,790
Memoria Auditiva 6 0,791
Memoria auditiva demorada 1 0,786
Memoria auditiva demorada 2 0,779
Memoria auditiva demorada 3 0,785
Memoria auditiva demorada 4 0,791
Memoria auditiva demorada 5 0,788
Memoria auditiva demorada 6 0,790
Memoria Visual 1 0,791
Memoria Visual 2 0,790
Memoria Visual 3 0,794
Memoria Visual 4 0,792
Memoria Visual 5 0,793
Memoria Visual 6 0,793
Memoria Visual 7 0,793
Series 1 0,784
Series 2 0,780
Series 3 0,779
Series 4 0,778
Series 5 0,786
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Series 6 0,786
Toma de Perspectiva 1 0,793
Toma de Perspectiva 2 0,792
Toma de Perspectiva 3 0,796
Toma de Perspectiva 4 0,790
Toma de Perspectiva 5 0,794
Toma de Perspectiva 6 0,806
Toma de Perspectiva 7 0,791
Toma de Perspectiva 8 0,793
Toma de Perspectiva 9 0,792
Planificacion Verbal 1 0,780
Planificacion Verbal 2 0,785
Planificacion Verbal 3 0,787
Planificacion Verbal 4 0,789
Planificacion Verbal 5 0,788
Planificacion Verbal 6 0,788
Planificacion Verbal 7 0,789
Planificacion Verbal 8 0,788
PlanifPlanificacion Verbal 9 0,791

Los resultados obtenidos han mostrado un nivel aceptable de
consistencia interna en los diferentes items que componen la escala.
De este modo se ha comprobado la adecuada fiabilidad de la
Escala, por lo que queda demostrada esta hipatesis.

Para demostrar la Hipotesis 1.3 sobre la validez de constructo
de la EOC se ha realizado el anélisis factorial confirmatorio de
sus items. En primer lugar se ha calculado el indice KMO (Kaisser,
Meyer Olkin), que fue de 0,750, lo que significa que los datos
estaban suficientemente interrelacionados y era factible realizar el
analisis factorial. También se ha realizado el Test de Esferidad de
Barlett dando como resultado 12.193 (p <0,001), lo que corrobora
la adecuacion de llevar a cabo el analisis factorial. En el anélisis
factorial confirmatorio se ha utilizado el método de extraccion de
los componentes principales y el método de rotacién Varimax con
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Kaiser. Para este analisis se han utilizado las puntuaciones pre-test
de la totalidad de los participantes en la EOC. Los resultados
obtenidos con este método de rotacién han sido los siguientes:

La matriz factorial obtenida muestra la presencia de seis
factores que en conjunto explican el 61,11% de la varianza total, lo
cual se puede considerar como adecuado. Los tres componentes
principales han explicado el 38,96 de la varianza total, siendo los
que mas peso han tenido en esta matriz factorial, sobre todo el
primer factor, que supone el 17,24% de la varianza total explicada.
El segundo y tercer componente han explicado el 11,01% vy el
10,70% respectivamente. Quedaria un 23% que se repartiria en los
tres factores restantes con menor relevancia (Ver Tabla 9).

Los resultados obtenidos han confirmado la existencia de 5
factores independientes que quedan definidos de la siguiente
manera (Ver tabla 10). En el primer componente han
correlacionado de manera significativa y positiva todos los items
relacionados con la Interactividad. En el segundo  factor
correlacionaban de modo positivo y significativo todos los items de
Tolerancia a la frustracion menos las puntuaciones de esta
dimension conductual obtenidas en los subtests de series y de
clasificacion, que aunque positivas, no tienen un valor de
correlacion relevante para explicar este factor. En el tercer
componente los items que han correlacionado de modo positivo
han sido los de Persistencia en la tarea, excepto los obtenidos en el
subtest de toma de perspectiva, Clasificacion y Memoria Visual
que no han tenido un valor estadistico significativo. El cuarto
componente extraido, correspondia a los items de autorregulacion,
gue también han correlacionado de modo positivo y significativo
en todos sus items, menos en los obtenidos en los subtest de
Clasificacién, Memoria visual y Planificacion Verbal que
presentaban correlaciones positivas pero con valores no
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significativos. En el quinto factor los items que mas han
correlacionado han sido todos los de Flexibilidad y finalmente en
el altimo componente las correlaciones eran menos relevantes, por
lo que aunque han correlacionado positivamente con este factor
todos los items de Motivacion, s6lo aparece como estadisticamente
significativo, el item obtenido en el subtest de Clasificacion.
Teniendo en cuenta que los factores se consideran bien definidos
cuando al menos tres variables tienen en él pesos significativos
(Kim y Mueller, 1994; Costello y Osborne, 2005), no tiene sentido
hablar de un factor formado por un solo item.

Tabla 9.
Varianza total explicada para la E.O.C. Método de extraccion: Andlisis de
Componentes principales.

Sumas de las

. Suma de las
Fac o saturaciones al .

Autovalores iniciales saturaciones al cuadrado

tor cuadrado de la >

iy de la rotacién
extraccion

Total % var % Total % var % Total % var. % acum
’ acum. ' acum. ' '
1 8,483 23,565 23,565 8,483 23,565 23,565 6,207 17,243 17,243
2 5,580 15,500 39,065 5,580 15,500 39,065 3,965 11,014 28,257
3 2,554 7,093 46,158 2,554 7,093 46,158 3,855 10,709 38,966
4 1,935 5,376 51,534 1,935 5376 51,534 3,112 8,644 47,611
5 1,793 4,981 56,516 1,793 4981 56,516 2,750 7,638 55,249
6 1,656 4,600 61,116 1,656 4600 61,116 2,112 5,867 61,116

Segun estos resultados, las puntuaciones pretest de los items de
la EOC, han correlacionado y se han agrupado en 5 factores
principales e independientes, que se corresponden con

las

dimensiones conductuales que mide la escala originaria, excepto la
motivacién. De este modo se ha comprobado parcialmente la
validez de constructo de la EOC, ya que una de las dimensiones
conductuales no ha quedado representada en el analisis factorial
confirmatorio.
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Tabla 10.

Matriz de componentes rotados para los items de la EOC.
Dimensiones conductuales de
laE.O.C.

Factores
1 2 3 4 5 6

Interactividad

E.O.C. Clasificacion. 0,829
EOC Memoria Visual. 0,798
EOC Series 0,801
EOC Memoria Auditiva. 0,890
EOC Toma de Perspectiva. 0,854

EOC Planificacién Verbal. 0,760

Tolerancia a la frustracion

E.O.C. Clasificacion. 0,051
EOC Memoria Visual. 0,766
EOC Series 0,178
EOC Memoria Auditiva. 0,306
EOC Toma de Perspectiva. 0,341
EOC Planificacion Verbal. 0,643

Persistencia en la tarea

E.O.C. Clasificacion. 0,134
EOC Memoria Visual. 0,101
EOC Series 0,713
EOC Memoria Auditiva. 0,301
EOC Toma de Perspectiva. 0,045
EOC Planificacion Verbal. 0,572

Autorregulacion

E.O.C. Clasificacion. 0,201

EOC Memoria Visual. 0,179

EOC Series 0,315

EOC Memoria Auditiva. 0,555

EOC Toma de Perspectiva. 0,758

EOC Planificacion Verbal. 0,212
Flexibilidad

E.O.C. Clasificacion. 0,381

EOC Memoria Visual. 0,302
EOC Series 0,318
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EOC Memoria Auditiva. 0,710

EOC Toma de Perspectiva. 0,451

EOC Planificacion Verbal. 0,390
Motivacion

E.O.C. Clasificacion. 0,651
EOC Memoria Visual. 0,177
EOC Series 0,137
EOC Memoria Auditiva. 0,178
EOC Toma de Perspectiva. 0,150
EOC Planificacion Verbal. 0,016

Para comprobar la Hipotesis 1.4 sobre la fiabilidad de la
escala EOC se ha realizado el estadistico alfa de Cronbach, con el
que se ha obtenido un valor de ,901 para el conjunto de los items.
También se ha calculado el alfa de Cronbach para cada item
obteniendo los resultados que aparecen en la Tabla 11, esto es
valores que oscilan entre 0,894 y 0,901.

Los resultados expuestos han puesto de manifiesto un nivel
muy aceptable de consistencia interna en los diferentes items que
componen la EOC. De este modo se ha comprobado la adecuada
fiabilidad de la EOC, quedando demostrada esta hipotesis.
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Tabla 11.

Indice de alfa de Cronbach para cada item de la EOC
Dimensiones conductuales Alfa de Cronbach
Subescala Clasificacién
Autorregulacion 0,901
Persistencia tarea 0,900
Tolerancia frustracién 0,900
Flexibilidad 0,899
Motivacion. 0,901
Interactividad. 0,896
Subescala Memoria Visual
Autorregulacion 0,900
Persistencia 0,900
Tolerancia Frustracion. 0,899
Flexibilidad 0,897
Motivacion 0,895

Interactividad 0,895
Subescala Memoria Auditiva
Autorregulacién. 0,898
Persistencia.. 0,899
Tolerancia frustracién 0,899
Flexibilidad 0,898
Motivacion 0,896
Interactividad 0,896
Autorregulacién 0,898
Persistencia tarea. 0,898
Tolerancia Frustracion 0,900
Flexibilidad. 0,898
Motivacion 0,896
Interactividad 0,895
Subescala Toma de Perspectiva
Autorregulacién 0,899
Persistencia. 0,901
Tolerancia Frustracion. 0,899
Flexibilidad. 0,897
Motivacion 0,896
Interactividad. 0,896

Subescala Planificacion Verbal

139



Potencial de aprendizaje y adaptacion al contexto educativo. La prevencion
de problemas escolares en nifios inmigrantes.

Autorregulacién. 0,897
Persistencia. 0,899
Tolerancia Frustracion 0,898
Flexibilidad 0,896
Motivacion 0,895
Interactividad. 0,894

En la hipdtesis 1.5 se trata de comprobar la validez de
constructo del cuestionario de metacognicion mediante el analisis
factorial de sus items. En primer lugar se calculé el indice KMO
(Kaisser, Meyer Olkin), que fue de 0,725 lo que significa que los
datos estaban suficientemente interrelacionados y era factible
realizar el andlisis factorial. También se realizo el Test de
Esferidad de Barlett que dio como resultado 454,431 (p <0,001), lo
que se corrobora la adecuacién de llevar a cabo el andlisis
factorial. En el andlisis factorial confirmatorio se ha utilizado el
método de extracciéon de los componentes principales y el método
de rotacion Varimax con Kaiser. Las puntuaciones utilizadas han
sido las de la totalidad de los participantes en todos los items del
cuestionario de metacognicion. Los resultados obtenidos con este
método de rotacion han sido los siguientes: La matriz factorial ha
mostrado la presencia de tres factores independientes que en
conjunto explican el 59,82% de la varianza total (Ver Tabla 12). El
primer factor y principal, ha tenido un mayor peso factorial, con
un 24,69 de la varianza total explicada. El segundo componente
explicaba un 18,89% de la varianza total. Y el ultimo factor
extraido ha supuesto un 16,26 de la varianza total explicada.

Con la matriz de componentes rotados (ver Tabla 13) se ha
podido comprobar cémo en el primer factor correlacionaban de
modo positivo y significativo los items relacionados con
Evaluacion (8, 9,10). En el segundo factor han saturado de modo
positivo y significativo los items relacionados con Autorregulacion
(5, 6,7). Y el Gltimo componente ha estado formado por los items
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de Planificacién (1, 2,3,). El que no ha correlacionado con ningun
componente ha sido el item 4.

Tabla 12. Varianza total explicada del analisis factorial del cuestionario

de metacognicién

Autovalores iniciales

Sumas de las saturaciones

al cuadrado de la

Suma de las saturaciones al

Fac o cuadrado de la rotacion
extraccion

tor %
Total % var. acum Total %var % acum Total %var % acum

1 3,195 31,952 31,952 3,195 31,952 31,952 2,469 24,692 24,692
1,498 14,980 46,932 1,498 14,980 46,932 1,887 18,869 43,561
1,290 12,895 59,827 1,290 12,895 59,827 1,627 16,266 59,827
Segun estos resultados las puntuaciones de los items del

cuestionario de metacognicion se han agrupado en 3 factores
principales e independientes que se corresponden con los factores

metacognitivos

que mide el

cuestionario  (Planificacion,

Autorregulacion y Evaluacion). De este modo se ha comprobado
la validez de constructo del cuestionario de metacognicion y por
tanto queda demostrada esta hipétesis.

Tabla 13.

Matriz de componentes rotados del analisis factorial del cuestionario de

metacognicién

Componente
1 2 3

Item 10 Evaluacién 0,884

Item 8 Evaluacion 0,832

Item 9 Evaluacion 0,799

Iltem 6 Autorregulacion 0,849

Item 5 Autorregulacion 0,814

Item 7 Autorregulacion 0,605

Item 2 Planificacion 0,763
Item 3 Planificacion 0,711
Item 1 Planificacion 0,650
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Para la comprobacion de la hipétesis 1.6 sobre la fiabilidad del
cuestionario de metacognicion se ha utilizado el estadistico alfa de
Cronbach, que debe tener un valor igual o superior a 0.70 para
aceptar una adecuada consistencia interna de la prueba.

El alfa de Cronbach para el cuestionario en general, ha sido de
0,744 por lo que se puede concluir que presenta una adecuada
fiabilidad. También se calculo el alfa de Cronbach para cada item
obteniendo los resultados que aparecen en la Tabla 14 esto es
valores entre 0,685y 0,752.

Los resultados expuestos han demostrado un nivel aceptable
de consistencia interna en los diferentes items que componen el
cuestionario. De este modo se comprueba la adecuada fiabilidad
de esta prueba, por lo que también queda demostrada esta
hipétesis.

Tabla 14.
indice de alfa de Cronbach para cada item del cuestionario de
metacognicién.

Alfa de Cronbach
Item 1 0,729
Item 2 0,734
Item 3 0,740
Item 4 0,752
Item 5 0,738
Item 6 0,720
Item 7 0,728
Item 8 0,697
Item 9 0,685
Item 10 0,698
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4.8.2. Estudiar las diferencias en perfiles de
aprendizaje de una muestra de nifios de diversa

procedencia cultural y lingiiistica.

Los resultados encontrados para cada una de las hipotesis que
se plantearon fueron los siguientes:

La hipotesis 2.1 planteaba la existencia de diferencias
significativas entre los grupos  de espafioles y de inmigrantes
hispanohablantes y no hispanohablantes en las puntuaciones
pretest de los subtest de la EHPAP. También se queria demostrar
que las diferencias entre los grupos se mantendrian cuando se
controlaba el efecto de la covariable dominio del idioma. En primer
lugar se observé que en las puntuaciones medias de los grupos (ver
Figura 15), en todas las habilidades cognitivas evaluadas el grupo
de preescolares espafioles obtenia mejores puntuaciones que los
grupos de inmigrantes, excepto en el subtest de Toma de
perspectiva  donde el grupo de hispanohablantes  supera
ligeramente al de espafioles.

Para comprobar la existencia de diferencias significativas entre
los grupos en el conjunto de estas variables, se realizaron anovas.
Segun los resultados obtenidos con estos analisis tan sélo se
encontraron diferencias significativas entre los grupos en el subtest
de Planificacion Verbal (F (2/175)= 13,160, p< 0,01), como puede
observarse en la Tabla 15. En el resto de habilidades cognitivas no
se han encontrado diferencias significativas. Segun los analisis post
hoc, T3 de Dunnet, las diferencias significativas en este subtest se
daban entre el grupo de espafioles y de inmigrantes no
hispanohablantes (p = 0,0001), y entre el grupo de espafioles e
inmigrantes hispanohablantes (p = 0,005). En ambos casos los
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preescolares espafioles obtenian mejores puntuaciones que los
inmigrantes. En segundo lugar se realizaron andlisis de
covarianza en los que se controlo el efecto de la covariable
dominio del idioma. En este caso Vvolvieron a aparecer los mismos
resultados encontrandose diferencias significativas entre los grupos
tan solo en Planificacion Verbal (F (2/175)= 4,475, p< 0,05). Por lo
tanto el efecto de la covariable dominio del idioma no altera o
afecta a los resultados encontrados en los anovas anteriores. Estos
resultados no han confirmado totalmente esta hipotesis ya que las
diferencias significativas entre los grupos han aparecido so6lo en
Planificacion Verbal y no en el resto de habilidades cognitivas
estudiadas.

10 M Espafioles
9
Hispanohablantes
8
7 B No
6 hispanohablantes
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4
3
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Figura 15.Puntuaciones medias de los tres grupos en los subtests de la EHPAP.
(*) Las diferencias son significativas al nivel .05
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Tabla 15.

Anovas y andlisis de covarianza de las puntuaciones pre-test EHPAP de
los grupos de espafioles e inmigrantes hispanohablantes y no
hispanohablantes.

Grupos Anélisis de
Subtests Inmigrante  Inmigrante covarianza
EHPAP Espafioles hispano no hispang ANOVAS Dominio del
(pretest) P hablante hablante idioma
F(2/1 F(2/17

M SD. M SD M SD. 75) 5)
Clasificacion 4.69 2.38 431 3.05 470 269 0352 0,704 0,394 0,675

Sig Sig

Memoria g9 356 480 254 396 341 1,802 0,168 0368 0,693
auditiva

Mvei';‘zgl'a 591 1.97 589 185 580 192 0043 0958 0522 0594
Series 955 437 849 466 813 486 1,699 0,186 0019 0,981
Toma 899 356 911 3.17 839 366 0587 0557 0461 0,631
perspectiva

P'a(‘/':'r‘szcl'on 492 359 307 359 196 218 13,16 0,0001** 4475 0,013%

Valor de la covariable: 3,90. (*) Las diferencias son significativas al nivel 0,05(**) Las
diferencias son significativas al nivel 0,01.

La hipotesis 2.2 trataba de demostrar la existencia de
diferencias significativas entre los grupos de espafioles e
inmigrantes (hispanohablantes y no hispanohablantes) en las
puntuaciones obtenidas en la prueba estandarizada de evaluacion de
la inteligencia K-BIT. En primer lugar en las puntuaciones
medias del K-BIT obtenidas por los grupos se observé que tanto en
el Total como en matrices y en vocabulario , eran superiores el
grupo de nifios espafioles seguido del grupo de inmigrantes
hispanohablantes y de los preescolares no hispanohablantes, tal y
como se aprecia en la Figura 16.
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Figura 16. Puntuaciones medias en K-BIT de los tres grupos de preescolares. (*)
Las diferencias son significativas al nivel 0,05

Para comprobar la existencia de diferencias significativas entre
los grupos en estas variables, se realizaron anovas mediante los
que se comprobaron la existencia de diferencias significativas
en la puntuacion Total del K-BIT (F (2/175)= 31,282; p<0 ,01). En
un andlisis méas detallado se comprobo que las diferencias se daban
en el subtest de Vocabulario (F (2/175)= 42,338; p<0 ,01), pero no
en el de Matrices (Ver Tabla 16). Para confirmar estos resultados
se realiz6 también un andlisis multivariado en el que también se
encontrd un efecto conjunto significativo (T de Hotelling = 0,263;
F = 7,411, p = 0,0001), entre los grupos en el conjunto de las
puntuaciones del K-BIT. Con el andlisis post hoc T3 de Dunnet,
se han confirmado las diferencias significativas encontradas entre
los tres grupos, en la puntuacion total del K-BIT vy en el subtest
de Vocabulario (Ver Tabla 17). Por otro lado se realizaron los
andlisis de  covarianza controlado el efecto de la covariable
dominio del idioma. En este caso también se encontré un efecto
significativo, entre los grupos en la puntuacién total del K-BIT (F
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(2/175)= 13,510; p< 0,01) y en el subtest de vocabulario (F
(2/175)= 17,894; p< 0,01). En el subtest de Matrices las diferencias
seguian sin ser significativas. Estos datos han confirmado esta
hipotesis demostrandose que los grupos de diferente origen cultural
presentaban diferencias significativas en las puntuaciones del K-
BIT -excepto en el subtest de Matrices- independientemente del
efecto del dominio del idioma.

Tabla 16.

Anovas y andlisis de covarianza de las puntuaciones K_BIT de los
grupos de espafioles e inmigrantes hispanohablantes y no
hispanohablantes.

Grupos An§25|s

- - Ano .

Inmigrante Inmigrante no covarian

_ . : vas
Espafioles hispano hispano za
hablante hablante

F(2/ F(2/

M S.D. M S.D. M S.D. 175) 175)
K-BIT

Vocabul. 101,13 14,29 89 11,75 78 13.07 42,33** 17,89**
K-BIT

Matrices 108.13 12.39 103,42 11,62 102,41 13,52 1,349 0,199
K-BIT

Tot. 103,00 11,76 93,31 10,75 86,52 12,67 31,28** 13,51**

Valor de la covariable: 3,90. (*) Las diferencias son significativas al nivel 0,05(**) Las
diferencias son significativas al nivel 0,01

La Hipotesis 2.3 establecia la existencia de  diferencias
significativas entre los nifios espafioles y los inmigrantes en las
puntuaciones del cuestionario de metacognicion. También se
queria demostrar que las diferencias entre los grupos se
mantendrian cuando se controlaba el efecto del dominio del idioma.
En general en las puntuaciones medias del cuestionario de
metacognicion (ver Figura 17) obtenidas por los grupos, se observo
que tanto en la puntuacion Total como en la de Planificacion, el
grupo de hispanohablantes obtenia las mejores puntuaciones frente
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a los espafioles y seguido de los no hispanohablantes. En
Evaluacién las puntuaciones medias son practicamente similares y
en autorregulacion son superiores las de los espafioles seguida de
los inmigrantes no hispanohablantes y por dltimo los
hispanohablantes.

Tabla 17.
Analisis post hoc de las puntuaciones de VVocabulario y Total del K-BIT

Diferencia
Grupo entre Significacion
Medias

K-Bit Esparioles-No -
vocabulario hispanohablantes 8,79 0.0001
(PT) Espafioles- Hispanohablantes 4,40 0,0001**

Hispanohablantes- o

No hispanohablantes 4:39 0.0001
K-Bit Esparioles o
Cl Total No hispanohablantes 28,78 0.0001
(PT) Espafoles-Hispanohablantes 16,84 0,0001**

Hispanohablantes

11,94 0,019*

No hispanohablantes

(*) Las diferencias son significativas al nivel 0,05(**) Las diferencias son significativas
al nivel 0,01
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M Espafioles

3 Hispanohablantes

2 B No hispanohablantes

Figura 17. Puntuaciones medias de los tres grupos en metacognicion. (*) Las
diferencias son significativas al nivel 0,05

Para comprobar la existencia de diferencias significativas entre
los grupos en metacognicion, se realizaron anovas en los que no
se encontraron diferencias significativas en el total de
metacognicion ni en los factores evaluados (Autorregulacion y
Evaluacion). Las diferencias significativas tan sélo se centraban en
Planificacion (F (2/175)= 4,361; p< 0,05), como puede observarse
en la Tabla 18. Segun los analisis post hoc T3 de Dunnet, las
diferencias significativas se daban entre los grupos de inmigrantes
hispanohablantes y no hispanohablantes (p= 0,05). En segundo
lugar se realizaron los analisis de covarianza en el que se control6
el efecto de la covariable dominio del idioma. En este caso
seguian existiendo diferencias significativas  tan solo en
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Planificacion (F (2/175)= 6,332; p< 0,05). Estos resultados no
confirmaron esta hipotesis ya que los grupos de diferente origen
cultural  no  presentaban  diferencias  significativas en
metacognicion- excepto en Planificacion- .

La Hipdtesis 2.4 establecia la existencia de diferencias
significativas entre los nifios espafioles y los inmigrantes en el
rendimiento escolar valorado por los profesores. Segun los
resultados obtenidos aunque las puntuaciones medias del
rendimiento son superiores en el grupo de espafioles, seguido del
grupo de inmigrantes hispanohablantes y de los no
hispanohablantes, sin embargo los anovas realizados no demuestran
la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos  (ver Tabla 19). Por tanto estd hipoOtesis no queda
confirmada.

Tabla 18.

Anovas y andlisis de covarianza de las puntuaciones de metacognicion
de los grupos de espafioles e inmigrantes hispanohablantes y no
hispanohablantes.

Grupos Analisis de
Puntuacion Inmigran Inmigran covarianza
niuactones Espafiole nigrante grante - ANOVAS (Dominio del
metacognicion hispano no hispano o
hablante hablante idioma)
F(2 . F(2 _
M SD. M SD. M SD. .o Sig. .0 Sio

Planificacion 2.76 1,44 3,20 11,75 2,30 142 4,361 0,014* 6,332 0,002*
Autorregulacion 0.38 0.48 0.24 043 033 047 1,158 0,314 0,891 0,412
Evaluacion 1,62 1,29 160 1,37 165 1,32 0,018 0,984 0,993 0,373
Total 4,76 2,43 504 256 428 269 1061 0348 2,857 0,060

Valor de la covariable: 3,90. (*) Las diferencias son significativas al nivel 0,05(**) Las
diferencias son significativas al nivel 0,01.
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Tabla 19.
Anovas de las puntuaciones de rendimiento escolar de los grupos de
espafioles e inmigrantes hispanohablantes y no hispanohablantes.

Grupos
. . No hispano .
Espafioles Hispanohablantes hablantes F Sig
M DT M DT M DT
Rendimiento 1347 423 1267 385 11,70 279 280 0,06
académico

" (*) Las diferencias son significativas al nivel 0,05(**) Las diferencias son significativas
al nivel 0,01.

4.8.3. Demostrar la efectividad de la fase de mediacion,
en la que se produce la Intervencion, para los grupos

de diferente origen cultural.

En la Hipotesis 3.1 se proponia demostrar la no existencia de
diferencias en el potencial de aprendizaje (evaluado a través de las
puntuaciones de transferencia obtenidas en los diferentes subtests
de la EHPAP) entre nifios espafioles e inmigrantes de origen
hispanohablante y no hispanohablantes. Los resultados obtenidos
mediante anovas confirmaron esta hipétesis ya que como puede
observarse en la Tabla 20, no se encontraron diferencias
significativas entre los grupos en las puntuaciones de transferencia
de ninguno de los subtests de la EHPAP. En la mayoria de las
puntuaciones de transferencia aunque no existian diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos, se podia apreciar
una tendencia en los nifios de grupos inmigrantes (sobre todo los
de origen hispanohablante) a obtener mejores resultados que los
espafnoles. En general estos resultados han confirmado esta
hipotesis ya que en las puntuaciones de transferencia de los
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diferentes subtests de la EHPAP no se han encontrado diferencias
significativas entre los grupos de diferente origen cultural.

Tabla 20.
Anovas de las puntuaciones de transferencia de los grupos de
esparioles e inmigrantes hispanohablantes y no hispanohablantes.

Grupos
Puntuaciones o Inmigrante Inmigrante no
de Espafioles . .
. hispanohablante  hispanohablante
transferencia
M SD. M SD. M SD. F(2/175) Sig.
Clasificacion 299 249 3.22 2.69 2.98 2.50 0,146 0,865
Memoria 333 279 302 271 289 279 0,423 0,656
auditiva
Memoria visual  1.46 1.79 1.56 1.71 1.35 1.21 0,183 0,833
Series 1.27 2.34 2.24 2.88 1.37 1.94 2,581 0,079
Toma 151 202 231 263 178 247 1,781 0,172
perspectiva
Planificacion 4 »7 190 116 152 154  1.92 0,548 0,579
verbal

En la Hipdtesis 3.2 se establecia que las puntuaciones postest
debian ser superiores a las de pre-test en las diferentes pruebas de
la EHPAP, en los grupos de preescolares esparioles, inmigrantes
hispanohablantes e inmigrantes no hispanohablantes. Mediante el
analisis de medidas repetidas - Lambda de Wilks- se encontraron
diferencias significativas entre las puntuaciones pretest y postest
de todos los subtests de la EHPAP. En todos los subtests de la
escala las puntuaciones medias postest fueron superiores a las pre-
test (ver Figura 18) Los resultados que pueden verse en la Tabla 21
confirman esta hipotesis demostrando la efectividad de la fase de
mediacion de la EHPAP para todos los grupos.
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Tabla 21.
Anadlisis de medidas repetidas Lambda de Wilks de las puntuaciones pre-
post de los subtest EHPAP de los tres grupos.

Valor F(1/132)  Significacién Eta al cuadrado

Clasificacion 0,407 254,74 0,0001** 0,593
Memoria auditiva 0,437 225,758  0,0001** 0,563
Memoria visual 0,557 139,347  0,0001** 0,443
Series 0,710 71,446 0,0001** 0,290
Toma perspectiva 0,628 103,654  0,0001** 0,372
Planificacion

Verbal 0,660 89,957 0,0001** 0,340

(**) Las diferencias son significativas al nivel 0,01
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Figura 18. Medias de las puntuaciones pre-test y postest de los subtests de la
EHPAP.
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(*) Las diferencias son significativas al nivel .05

4.8.4. Determinar si existe un perfil de
comportamiento, evaluado mediante la Escala de
Observacion de Conducta (E.0.C.) en los ninos

preescolares de diversa procedencia cultural.

Segun la Hipotesis 4.1 se debian encontrar  diferencias
significativas en los diferentes componentes de conducta medidos
en la Escala de Observacion de Conducta cuando se comparaban
los diferentes grupos en la situacion pretest. También se queria
demostrar que las diferencias entre los grupos seguirian cuando se
controlaba el efecto de la covariable dominio del idioma. En las
puntuaciones medias obtenidas en las diferente variables
conductuales evaluadas (ver Figura 19), se observo una tendencia
en los preescolares espafioles a obtener mejores resultados que los
inmigrantes en la mayoria de las variables conductuales. Excepto
en Motivacion e Interactividad donde puntuaban mas alto los
inmigrantes no hispanohablantes.

Mediante anovas (Ver Tabla 22), se comprobd que no existian
diferencias significativas entre los preescolares espafioles y los
inmigrantes en estas variables conductuales excepto en
Autorregulacion (F (2/175)= 3,991; p< 0,05). Segun los analisis
post hoc las diferencias en Autorregulacion se dieron entre los
espafoles y los inmigrantes no hispanohablantes ( p=0,020). En los
andlisis de covarianza con la covariable dominio del idioma se
comprobd que las diferencias significativas se centraban en
Autorregulaciéon (F (2/175)= 30,95; p< 0,05), y aparece ahora
también como significativas las diferencias en Interactividad (F

154



Capitulo 4. Investigacion

(2/175)= 3,581; p< 0,05). En las demas variables conductuales no
se encontraron diferencias significativas entre los grupos.

14
M Espafioles

12

1 Hispanohablantes

10 H No hispanohablantes

Figura 19.Puntuaciones medias de los grupos en la EOC.
(*) Las diferencias son significativas al nivel .05

Por lo tanto segun estos resultados se puede concluir que esta
hipdtesis no queda demostrada ya que solo se demostré la
existencia de diferencias significativas en dos (Autorregulacion e
Interactividad) de las seis dimensiones conductuales de la EOC.
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Tabla 22.

Anovas y andlisis de covarianza de las puntuaciones de la EOC de los
grupos de espafioles e inmigrantes hispanohablantes y no
hispanohablantes.

Grupos s
Dimensiones Inmigrante Inmigrante no AnaI|§|s de
- ; ANOVAS covarianza
conductuales Espafioles hispano hispano
EOC hablante hablante
M  S.D. M S.D. M SD.  F(2/175)  F(2/175)
ALI‘;&':,)?]QH 10,79 202 1076 202 976 230  3,991* 30,05*
Persistencia 11,33 1,69 11,22 1,44 10,72 1,52 2,306 2,189
Tolerancia 1154 152 11,44 1,44 10,87 1,89 2,728 0,736
Flexibilidad 756 2,94 7,16 3,02 6,74 2,65 1,247 0,644
Motivacién 859 262 851 2,22 8,89 2,12 0,336 1,566
Interactividad 7,27 4,03 7,20 3,71 7,98 4,07 0,585 3,581*

Valor de la covariable: 3,90. (*) Las diferencias son significativas al nivel 0,05(**) Las
diferencias son significativas al nivel 0,01.

4.8.5. Determinar la relacién que existe entre las
variables cognitivas y conductuales estudiadas y el

rendimiento escolar de los nifios preescolares,

La Hipdtesis 5.1 planteaba la existencia de correlaciones
positivas y significativas entre las habilidades cognitivas evaluadas
y el rendimiento escolar. Para su comprobacion se realizaron
correlaciones bivariadas de Pearson obteniendo los siguientes
resultados. En primer lugar todas las habilidades cognitivas
evaluadas con la EHPAP correlacionaban de forma positiva y
significativa con la valoracion cuantitativa del rendimiento escolar
de los preescolares. En segundo lugar se encontraron
correlaciones significativas y positivas entre las puntuaciones
obtenidas en el cuestionario de metacognicion vy el rendimiento
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escolar. Por ultimo las puntuaciones del K-BIT, tanto en Matrices
como en Vocabulario también correlacionaban con el rendimiento
de los preescolares de modo significativo y positivo (ver Tabla 23).
En general los resultados de los andlisis estadisticos confirmaron
esta hipdtesis encontrandose correlaciones positivas y significativas
entre las habilidades cognitivas evaluadas y el rendimiento escolar
de los preescolares.

Tabla 23.
Correlaciones bivariadas de Pearson entre las habilidades cognitivas y el
rendimiento escolar.

RENDIMIENTO

TOTAL
EHPAP
Clasificacion 0,188**
Memoria Auditiva 0,233**
Memoria Visual 0,277**
Series 0,416™*
Toma Perspectiva 0,205**
Planificacion Verbal 0,398™*
Metacognicién
Planificacion 0,584**
Autorregulacién 0,310**
Evaluacion 0,470™>
K-BIT
Matrices 0.173*
Vocabulario 0,411

Segun la Hipotesis 5.2 las dimensiones conductuales de la
EOC correlacionarian de modo significativo y positivo con el
rendimiento escolar. Tras los andlisis de correlaciones bivariadas
de Pearson los resultados obtenidos confirmaron esta hipdtesis ya
que todas las dimensiones de la EOC, correlacionaron de forma
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positiva y significativa con el rendimiento escolar excepto la
Tolerancia a la frustracion (ver Tabla 24).

Tabla 24.
Correlaciones bivariadas de Pearson entre dimensiones conductuales y
rendimiento escolar.

Rendimiento
EOC total
Autorregulacion 0,185**
Persistencia tarea 0,206**
Tolerancia Frustraccion 0,105
Flexibilidad 0,527
Motivacion 0,259**
Interactividad 0,207**

0,39**

Receptividad

En la Hipodtesis 5.3 se establecia que de todas las variables
estudiadas la que presentaria mayor valor predictivo sobre el
rendimiento escolar en los preescolares seria la metacognicion.
Para confirmar esta hipOtesis se ha realizado un andlisis de
regresion por pasos en el que se han introducido las siguientes
variables: Puntuaciones pre-test y de transferencia de cada subtest
de la EHPAP, puntuaciones de las dimensiones conductuales de la
EOC, puntuaciones del K-BIT y las puntuaciones del cuestionario
de metacognicion. Los resultados han confirmado esta hipdtesis ya
que tras el andlisis de regresion realizado la metacognicion aparece
como la principal variable predictora del rendimiento en todos los
modelos de regresion obtenidos. En concreto en el primero de ellos,
aparece la metacognicion como la Unica variable con mayor peso
en la explicacion del rendimiento escolar. En el segundo modelo
comparte valor predictivo con la flexibilidad conductual. En el
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tercer modelo de regresion la puntuacion de transferencia de la
memoria auditiva también explica el rendimiento escolar. Y en
altimo lugar y con el menor valor predictivo se encuentra la
puntuacion del K-BIT (ver Tabla 25).

Tabla 25.
Analisis de regresion.
Modelos Media F(2/175)
cuadrética
1 Metacognicién 0,63 1240,040 0,639 120,137**
Metacognicion 0,500
2 I
Flexibilidad o
conductual 0,255 689,300 0,674 71,948
Metacognicién 0,508
Flexibilidad 0,250
3 . 481,531 0,690 52,043**
Transferencia
(M.A) 0,148
Metacognicion 0,492
ondictal 029
4 Transt _ 371,380 0,699 40,958**
ransferencia
(M.A) 0,128
K-BIT (Total) 0,129

4.9. Discusion

El objetivo general del estudio que se ha presentado, estuvo
marcado por el interés en analizar las variables que influyen en el
ajuste  escolar, de una muestra de preescolares de diversa
procedencia cultural, con el fin Gltimo de prevenir problemas
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escolares que pudieran presentarse en etapas mas avanzadas de la
educacion.

Para ello el primer objetivo consisti6 en la validacion
psicométrica de los instrumentos de evaluacion utilizados en este
estudio. En general los resultados arrojados por los andlisis
estadisticos mostraron apoyo empirico al primer objetivo de la
investigacion, tanto en relacion con la validez de constructo como
con la fiabilidad.

Los hallazgos mas relevantes extraidos de los analisis estadisticos
de validacién descritos anteriormente son los siguientes:
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Con la Hipotesis 1.1 se tratdé de demostrar la validez de
constructo de la escala EHPAP mediante el andlisis
factorial confirmatorio. Se encontraron seis factores
principales independientes que han ratificado la estructura
de la escala EHPAP original, con la Unica diferencia de que
segun estos resultados dos de los componentes
(planificacion verbal y toma de perspectiva) de carécter
complementario en la EHPAP, aparecen ahora como el
primero y tercero de los factores principales extraidos. Por
tanto podemos concluir que la validez de constructo de la
estructura de la Escala queda demostrada en esta muestra de
preescolares de diferente origen cultural. En otras
investigaciones anteriores, se ha demostrado la validez del
potencial de aprendizaje de la Escala, con diferentes
poblaciones (Bensoussan, 2002; Brooks, 1997; Lidz ,1996;
Malowitzky 2001; Shurin, 1999). Es decir se ha
comprobado la efectividad de la fase de mediacion, ya que
se han encontrado mejoras significativas en la ejecucion de
los nifios tras la fase de intervencion de la escala, siendo las
puntuaciones postests superiores a las pre-tests. Sin
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embargo en esta investigacion es la primera vez que se ha
demostrado la validez de constructo de la estructura de la
escala, confirmandose que los items que la componen
miden los factores propuestos en la version original.

e La hipotesis 1.2, trataba de establecer la fiabilidad de la
Escala mediante el estadistico alfa de Cronbach. Los
resultaros mostraron un nivel aceptable de consistencia
interna tanto en el conjunto de la prueba como en cada uno
de los items . Segun estos resultados la fiabilidad de la
EHPAP queda demostrada con los analisis estadisticos
realizados. Otros estudios en los que también se ha
demostrado la fiabilidad son los Shurin (1999) que
demostrd la fiabilidad interjueces sobre todo en
Clasificacion, Toma Perspectiva y Memoria auditiva. En
general la escala tenia una concordancia media interjueces
del 74%. También Levy (1999) realiz6 una comparacion
similar, en este caso, el acuerdo para el pre-test era del 77%
y para las fases de mediacion del 70%.

e Con la hipoétesis 1.3 se tratd de comprobar la validez de
constructo de la EOC. Los resultados obtenidos con el
andlisis factorial confirmatorio demostraron la existencia de
5 factores independientes que ratifican la estructura
original de la EOC excepto el factor Motivacion que no
gueda significativamente representado. Segun  estos
resultados la validez de constructo queda  parcialmente
comprobada ya que una de las dimensiones conductuales no
ha quedado representada en el analisis factorial
confirmatorio. Esto puede deberse a que el contenido de
esta dimensién conductual, se solape con otras variables
conductuales con las que mantiene ciertas similitudes, como
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persistencia en la tarea, autorregulacion o tolerancia a la
frustracion, no estando claramente definida la dimension
motivacion, en el item de evaluacion.

La hipdtesis 1.4 trataba de establecer la fiabilidad de la
E.O.C. Los resultados ponen de manifiesto un nivel muy
aceptable de consistencia interna en los diferentes items que
componen la EOC, tanto para el conjunto de los items,
como para cada item obteniendo los valores que van entre
0,894 y 0,901. La fiabilidad de la escala queda
completamente demostrada. Estos resultados corroboran los
de Shurin (1999), que comprobd la fiabilidad interjueces de
la EOC: el porcentaje de acuerdo exacto durante el pretest
fue de 74% y para la mediacion fue del 82%. Levy (1999)
también demostré la fiabilidad del la EOC (Alfa de
Cronbrach: 0,89 para el pre-test y 0,91 para la fase de
mediacion). El estudio de Aranov (1999), tambien demostro
la fiabilidad y validez de la Escala de Observacion de
Conducta. En su estudio encontrd correlaciones positivas y
significativas entre dicha escala y las puntuaciones
asignadas por los profesores y observadores cualificados,
sobre el comportamiento general de los nifios que
presentaban dificultades de aprendizaje, siendo el
coeficiente Alfa de Cronbach de 0,77 con la puntuacion
obtenida por los observadores y de 0,81 por los terapeutas
del lenguaje que participaron en la observacion, mostrando
asi la validez concurrente de la escala.

En la hipdtesis 1.5 se pretendia demostrar la validez de
constructo del Cuestionario metacognicion. Segun los
resultados obtenidos las puntuaciones de los items se
agrupa en 3 factores principales e independientes. De este
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modo se comprob6 la validez de constructo del
cuestionario de metacognicion  ya que los factores
obtenidos se correspondian con los que inicialmente
pretendia  medir el  cuestionario  (Planificacion,
Autorregulacion y Evaluacion).

e Como establecia la  hipétesis 1.6, la fiabilidad del
cuestionario también qued6 demostrada ya que se obtuvo un
indice de Alfa de Cronbach para el conjunto de los items de
0,744 y para cada item los valores estaban entre 0,685 y
0,752.

En general podemos concluir que los instrumentos de
evaluacion utilizados en esta investigacion poseen las propiedades
psicométricas adecuadas para su utilizacion con esta poblacion.

En el segundo objetivo general de esta investigacion se
pretendia hallar las diferencias en perfiles de aprendizaje de una
muestra de nifios de diversa procedencia cultural y lingistica en
los primeros afios de incorporacion a los contextos educativos, con
el fin de prevenir problemas escolares futuros.

Para ello se establecieron las siguientes hipotesis:

e La hipdtesis 2.1 no fue confirmada, ya que, aungque en
general el grupo de preescolares espafioles obtuvo mejores
puntuaciones en todos los subtest de la EHPAP, frente al
grupo de inmigrantes, sin embargo, so6lo se encontraron
diferencias significativas entre en el subtest de
Planificacion Verbal. En el resto de habilidades cognitivas
no se encontraron diferencias significativas entre los
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grupos. Segun estos resultados el origen o procedencia
cultural no parece ser un factor que determine la ejecucién
en tareas proximas al curriculum educativo, como las
implicadas en esta escala de evaluacion de nifios
preescolares. Estos resultados son concordantes con
trabajos previos de Van der Aalsvoort (2005); MacDonald
(2006); Jiménez (2006); Wilde (2010), en los que se utilizd
esta prueba de evaluacion y tampoco se encontraron
diferencias en las habilidades cognitivas en nifios de
diversa procedencia cultural.

En la Hipotesis 2.2 se tratdo de comprobar la existencia de
diferencias significativas entre los grupos, en las
puntuaciones de la prueba estandarizada de evaluacién de la
inteligencia K-BIT. Los resultados han confirmado esta
hipotesis demostrandose que los grupos de diferente origen
cultural  presentaban diferencias significativas en la
puntuacion Total del K-BIT. Estos resultados corroboran
investigaciones previas en las que se ha demostrado la
existencia de  diferencias en la ejecucion de alumnos
inmigrantes frente a los autoctonos, en pruebas de
inteligencia estandarizadas (Elliot, 2000; Hessels, 2000;
Johson , et al., 2001; Lidz y Macrine, 2001; Pefia, 2000;
Resing, et al., 2009; Serpell, 2000; Stenberg, 2002;
Sternberg 'y  Grigorenko, 2002). Segln  estas
investigaciones los nifios de minorias étnicas ejecutaban
sistematicamente peor en este tipo de técnicas de evaluacion
que los nifios autoctonos. Sin embargo en un analisis mas
detallado de los resultados, se puede observar que en el
subtest del K-BIT de matrices, aunque existian diferencias
entre los grupos, éstas no eran estadisticamente
significativas. Esto se puede explicar porque este subtest
mide el razonamiento l6gico, no verbal y se construye con



Capitulo 4. Investigacion

dibujos y figuras abstractas, lo cual lo hace un test libre de
influencias culturales. No ocurre lo mismo con el subtest
de vocabulario en el que si se aprecian diferencias
significativas entre los grupos, porque mide habilidades
verbales, que requieren el conocimiento de palabras y la
formacion de conceptos verbales. Se trata de una medida de
la inteligencia que depende fundamentalmente de la
escolarizacion previa y de las experiencias culturales.

e La Hipotesis 2.3 proponia la existencia de diferencias
significativas en las puntuaciones del cuestionario de
metacognicion en los grupos de diferente origen cultural.
Los resultados no confirmaron esta hipdtesis ya que no se
han encontrado diferencias significativas en el total de
metacognicion ni en los factores Autorregulacion y
Evaluacion. Tan s6lo se han demostrado la existencia de
diferencias significativas en Planificacion. Este resultado
coincide con los obtenidos por Amate (2003) que también
encontrd en su investigacion que los preescolares sélo
presentaban déficits en las estrategias de tipo
metacognitivo antes de realizar la tarea (Planificacion). En
general no se han corroborado las investigaciones que han
constatado la existencia de diferencias en metacognicién
entre las minorias étnicas y los escolares autdctonos, siendo
éstos Ultimos los que obtenian mejores resultados
académicos (Cardelle y Elawar, 1992; Maqgsud , 1998;
Resing et al., 2009).

e Segln estableciamos en la Hipdtesis 2.4 los grupos de
preescolares inmigrantes y espafioles se diferenciarian en el
rendimiento escolar, sin embargo segun los resultados
obtenidos, aunque las puntuaciones medias de los
espafoles en rendimiento escolar eran superiores a la de los
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inmigrantes, no se pudo confirmar esta hipétesis, ya que no
se encontraron diferencias significativas entre los grupos.
Este resultado no corrobora las numerosas investigaciones
que han constatado la existencia de diferencias en el éxito
escolar entre las minorias étnicas y los escolares autoctonos,
siendo estos ultimos los que obtenian mejores resultados
académicos (Arzubiaga y Mulligan ,2010; Josman et
al.,2010; Lahaie, 2008, Turney y Kao ,2009). El hecho de
que los nifios inmigrantes y espafioles no presentaran
diferencias en la ejecucidn escolar puede deberse a que los
aprendizajes en el curriculo de la Etapa Infantil, son muy
basicos, muy centrados en el desarrollo de competencias
psicomotoras y manipulativas en los que las experiencias
previas parecen no influir tanto y las diferencias culturales
no tienen tanta influencia como en niveles educativos
superiores con mayor carga de contenido conceptual y
verbal.

El tercer objetivo consistia en demostrar la efectividad de la
fase de mediacidn, en la que se produce la Intervencion, para los
grupos de diferente origen cultural.

En la Hipotesis 3.1 se planteaba la no existencia de
diferencias en el potencial de entre nifios espafioles e
inmigrantes. Segun los resultados obtenidos, los grupos de
participantes evaluados no presentaron diferencias
significativas en las puntuaciones de transferencia de la
EHPAP, ya que, tanto los alumnos inmigrantes como
espafnoles obtuvieron ganancias significativas tras el
entrenamiento. Ademas aunque en la mayoria de las
puntuaciones de transferencia no existian diferencias
estadisticamente significativas entre los grupos, se aprecio
una tendencia en los nifios de grupos inmigrantes a obtener
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mejores resultados que los espafioles. Estos resultados
ponen de manifiesto que las diferencias entre nifios de
diferente origen cultural no se dan asociadas a su potencial
de aprendizaje confirmando las investigaciones de
Fagundes, et al. (1998); Feruestein (1990); Guthke vy
Alzoubi (1987); Hamers et al. (1991); Resing, et al.(2009);
Tzuriel y Kauffman(1999); Wilde (2010).

e En la Hipdtesis 3.2 se trataba de comprobar si las
puntuaciones postest seran superiores a las de pre-test en las
diferentes pruebas de la EHPAP, para los grupos de
espafoles e inmigrantes. Los resultados confirmaron esta
hipdtesis ya que se encontraron diferencias significativas
entre las puntuaciones pretest y postest de todos los
subtests de la EHPAP. En todos los subtests de la escala las
puntuaciones postest fueron superiores a las pre-test. Por
todo ello podemos decir que este tipo de metodologia
produce mejoras significativas en las puntuaciones en cada
uno de los subtests de la escala, y que por lo tanto las
diferencias encontradas entre la situacion postest y pretest
no son debidas a la simple repeticion, sino al aprendizaje
que se produce durante la fase de mediacién. Por tanto, se
puede concluir que la fase de intervencion, aplicada en cada
subtest, se mostro efectiva y produjo mejoras significativas
en el rendimiento de los participantes de todos los grupos.
Estos resultados, que demuestran la efectividad de la fase
mediacion, corroboran los encontrados en otras
investigaciones Yy la validez de constructo que otros autores
han puesto de manifiesto (Bensoussan, 2002; Brooks,
1997; Calero ,2004 ; Calero, et al.,2009; Carlson y Wiedl
,2000 ; Fernandez-Ballesteros y Calero , 2000 ; Haywood y
Lidz ,2007; Jiménez ,2006; Lidz ,1996 ; Lidz y Van der
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Aalsvoort , 2005; Levy ,1999; MacDonald ,2006;
Malowitzky ,2001; Robles ,2007; Shurin,1999).

El cuarto objetivo pretendia determinar la existencia de

diferencias en el perfil de comportamiento, en los nifios
preescolares de diversa procedencia cultural.
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Segun la Hipotesis 4.1 se demostrd que, aunque los
preescolares espafoles presentaban mejores resultados que
los inmigrantes en la mayoria de las variables conductuales,
no existian diferencias significativas entre los grupos
excepto en Autorregulacion y cuando se controlaba el efecto
del dominio del idioma, también aparecian diferencias
significativas en Interactividad , por lo que se puede concluir
que esta hipotesis no se ha demostrado .Cabe destacar, no
obstante que las puntuaciones obtenidas por los tres grupos
en las variables evaluadas se encontraban en el rango medio,
lo que puede ser interpretado como wuna adecuada
predisposicion hacia el aprendizaje tanto en los nifios
espafioles como inmigrantes. En la investigacion transcultural
de Wilde tampoco se encontraron diferencias significativas
en las dimensiones conductuales de la EOC cuando se
compararon las puntuaciones medias de la EOC de los
preescolares bolivianos con los espafioles. Las diferencias en
Autorregulacion entre nifios de diverso origen cultural son
concordantes con los resultados del estudio llevado a cabo
por Smith-Donald,et al. (2007). En cuanto a la variable
interactividad (respuesta de los nifios a la interaccion del
evaluador en la situacion de entrenamiento-mediacion), a
pesar de registrar una conducta eminentemente verbal, las
diferencias significativas entre los grupos no se explicaban
solo por el dominio del idioma, de hecho cuando se ha
controlado esta covariable es cuando aparecen las diferencias
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y ademas el grupo con mayor interactividad es el no

hispanohablante. Por tanto podemos concluir que el origen
cultural explicaria la mayor o menor interactividad de los
nifios en el aprendizaje.

El quinto objetivo general de esta investigacion tratdo de
demostrar la relacion que existia entre las variables cognitivas y
conductuales estudiadas y el rendimiento escolar de los nifios
preescolares.

La Hipotesis 5.1 planteaba la existencia de correlaciones
positivas y significativas entre las habilidades cognitivas
evaluadas y el rendimiento escolar. En general los
resultados  confirmaron esta hipotesis encontrandose
correlaciones positivas y significativas entre las habilidades
cognitivas y metacognitivas evaluadas y el rendimiento
escolar de los preescolares. Estos resultados corroboran los
obtenidos en otras investigaciones anteriores en los que se
ha demostrado la influencia del funcionamiento cognitivo
en el rendimiento escolar de los preescolares (Amate, 2003,
2004; Josman, et al. ,2010; Kroesbergern, et al., 2003;
Naglieri et al., 2005, 2006, 2007). También estos resultados
corroboran las investigaciones en las que se demuestra que
la metacognicién mantiene una estrecha relacion con el
rendimiento escolar (Garcia y Pintrich, 1994; Metcalfe,
1998; Stankov, 2000; Ugartetxea, 2001; Wang, et al., 1990;
Versschaffel, 1999; Wong, 1996; Zimmerman, 2000).

Segun la Hipotesis 5.2 las dimensiones conductuales de la
EOC correlacionarian de modo significativo y positivo con
el rendimiento escolar. Los resultados obtenidos han
confirmado esta hipotesis ya que todas las dimensiones de
la EOC han correlacionado de forma positiva y significativa
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con el rendimiento escolar, excepto la Tolerancia a la
frustracion. Estos resultados han confirmado las
investigaciones que han demostrado como el rendimiento
escolar de los preescolares se ve influido por variables
conductuales. (Mc Dermott, et al., 2006; Davies y Brember,
1997; Dominguez-Escalon y Greenfield, 2009; Green y
Francis 1988; Mc Dermott y Beitman, 1984). En concreto,
la relacion entre la motivacion y persistencia en la tarea se
ha encontrado también en las investigaciones de Cleary
(2009); Mc Wayne et al. (2004); Pefia (2000). En cuanto a
la correlacion hallada entre rendimiento vy la
autorregulacion conductual de los nifios , coincide con los
resultados de numerosas investigaciones anteriores (Blair,
2002; Fantuzzo, et al., 2004; Lidz ,2000; Ponitz, et al.,
2009; Raver, 2002; Raver y Zigler, 2002, Rimm-
Kaufman,et al., 2009).

Respecto a la hipotesis 5.3 con la que pretendiamos
comprobar que variables de las analizadas predecian mejor
el rendimiento académico de los nifios evaluados, los
resultados han demostrado que la metacognicion ha sido el
mejor predictor de la ejecucion escolar siendo la variable
gque mas peso ha tenido en la explicacion del rendimiento
acadéemico.  Este  resultado  confirma  numerosas
investigaciones en las que se comprueba la gran
importancia de la metacognicion en la explicacion del
rendimiento escolar ( Garcia y Pintrich, 1994; Metcalfe,
1998; Stankov, 2000; Ugartetxea, 2001; Wang, et al., 1990;
Versschaffel, 1999; Wong, 1996; Zimmerman, 2000). La
segunda variable con mayor peso predictivo sobre el
rendimiento , segin los analisis de regresion realizados , ha
sido la variable conductual flexibilidad, demostrando la
estrecha relacion de las dimensiones conductuales con el
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rendimiento académico de la etapa infantil, tal y como ha
guedado demostrado en numerosas investigaciones en las
que se ha demostrado la validez predictiva de las variables
conductuales relacionadas con el aprendizaje escolar
(Huffman, et al., 2000; La Paro y Pianta, 2000; Mc Celland,
et al., 2000; Mc Dermott y Beitman, 1984; Teo, et al.,
1996). El modelo de regresion obtenido, se completa con
la puntuacion de transferencia del subtest de memoria
auditiva, poniendo de relieve la importancia del potencial de
aprendizaje en los resultados académicos de la etapa infantil
(Lidz y Jepsen, 2000/03). En ultimo lugar y con el menor
valor explicativo sobre el rendimiento se han encontrado
las puntuaciones totales test K-BIT.

4.10. Conclusiones

La primera de las conclusiones de esta investigacién es que las
pruebas de evaluacién utilizadas (EHPAP, EOC y cuestionario de
metacognicion) han demostrado su fiabilidad y su validez para esta
poblacion de preescolares de diverso origen cultural.

En segundo lugar, los resultados obtenidos nos permiten
afirmar que el perfil de aprendizaje de los nifios inmigrantes no es
diferente al de los nifios espafioles, ni tampoco su potencial de
aprendizaje. Presentan la misma capacidad de aprendizaje para
enfrentarse a las tareas que conforman el curriculum educativo y la
misma predisposicion conductual hacia el aprendizaje. Por este
motivo no se encuentran tampoco diferencias en su rendimiento
escolar.
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Por otro lado cabe concluir que las variables psicolégicas
seleccionadas para este estudio se han relacionado con el
rendimiento escolar de los nifios de Educacién Infantil. Segun los
resultados de las correlaciones todas las variables cognitivas,
metacognitivas y conductuales que se evaluaron en este estudio se
relacionaban de modo positivo y significativo con el rendimiento
escolar. También se ha comprobado el valor predictivo de la
metacognicion sobre el rendimiento, siendo la variable que mayor
porcentaje de varianza ha presentado en la explicacion del
rendimiento.

La tercera conclusion de esta investigacion es la demostracién
de la utilidad de la EHPAP en contextos educativos de varias
formas:

e Se demuestra que la EHPAP es méas sensible a las
caracteristicas de los nifios de diversa procedencia
cultural que los tests estandarizados de evaluacion.
Cuando se evalian a los nifios con la EHPAP, no se
encuentran diferencias significativas entre inmigrantes y
espanoles en las habilidades cognitivas, relacionadas con las
exigencias del curriculum, tipico de la Etapa de Educacion
Infantil- excepto en Planificacion Verbal- , ni en el
potencial de aprendizaje. Estos resultados coinciden con las
valoraciones que hacen los profesores del rendimiento
escolar de los nifios, en las que tampoco se diferencian los
nifios de diverso origen cultural. Por tanto, las diferencias
culturales y linglisticas de los padres de los nifios
inmigrantes no interfieren en la ejecuciéon cognitiva y
escolar de estos nifios. Sin embargo  con la prueba
estandarizada K-BIT tanto en las puntuaciones Totales
como en las de Vocabulario, los C.l. de los inmigrantes
han sido significativamente inferiores a los de los espafioles.
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Ademas los nifios inmigrantes presentaban una capacidad
intelectual por debajo de la media (baremos espafioles).
Estos resultados no coinciden con los obtenidos en la
EHPAP, en los que se compara al individuo consigo mismo,
huyendo de las predicciones equivocadas y pesimistas que
se realizan cuando los nifios inmigrantes son comparados
con un baremo en funcién de una puntuacion CI global.

e Se demuestra la relacion de la EHPAP con el curriculum
de Educacion Infantil. Segun los resultados obtenidos las
diferentes  habilidades cognitivas de la EHPAP
correlacionan de modo significativo con las valoraciones
del rendimiento escolar que realizan los profesores. Ademas
el potencial de aprendizaje (en memoria auditiva), predice
junto con la metacognicion y la flexibilidad conductual
medida con la EOC el rendimiento escolar.

e Se demuestra la utilidad de la EHPAP para prevenir
futuros problemas de aprendizaje, mediante la
identificacion temprana de los puntos débiles, en el
aprendizaje de los nifios inmigrantes y orientando su
recuperacion. En esta investigacion los puntos debiles que
se han identificado con la EHPAP, en los nifios preescolares
inmigrantes se centran en la variable cognitiva
(Planificacion Verbal) y en la actividad metacognitiva
relacionada con Planificacion. En las variables conductuales
(Autorregulacion conductual e Interactividad) aunque se
han encontrado diferencias significativas entre los grupos,
las puntuaciones medias obtenidas por los grupos de nifios
inmigrantes se encuentran en el rango medio, por lo que no
necesitan mejorar. Teniendo en cuenta que los puntos
débiles de los nifios inmigrantes se  centran
fundamentalmente en la capacidad para la planificacion,
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seria interesante potenciar el disefio y aplicacion de
programas de entrenamiento metacognitivo centrados
fundamentalmente en actividades de Planificacion, que
pudieran ser aplicados en los contextos educativos. Como se
puede comprobar de este modo, se ha podido disefiar una
intervencion educativa, centrada en los puntos débiles
detectados, lo que va a permitir prevenir problemas
posteriores de ajuste y/o rendimiento antes de que el nifio se
incorpore a la Educacién Primaria.

La EHPAP aporta importante informacion, no solo
sobre el funcionamiento cognitivo y potencial de
aprendizaje de los nifios, sino también sobre las
variables comportamentales que manifiestan mientras
realizan las tareas de aprendizaje

En cuanto a las limitaciones de este estudio cabe destacar:

La muestra de los nifios inmigrantes presentaba poca
heterogeneidad en las nacionalidades de los padres.

Se deberian de haber analizado algunas  variables
contextuales que pudieran influir en la ejecucion de los
nifos en las pruebas administradas, por ejemplo, el nivel de
estudios de los padres, las profesiones, nivel
socioecondmico, etc.

A nivel metodoldgico hubiera sido interesante establecer un
grupo control que en la EHPAP no hubiese recibido
mediacion, para comprobar si  se diferenciaba
estadisticamente de los grupos que si la habian recibido.
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e En la evaluacion de los nifios el evaluador deberia haber
sido siempre la misma persona para evitar el sesgo del
evaluador.

Teniendo en cuenta los resultados relevantes de esta
investigacion se proponen como lineas futuras de investigacion
las siguientes:

e Estudiar la validez predictiva del potencial de aprendizaje
evaluado mediante la EHPAP sobre el rendimiento de los
preescolares en Primaria a través de un estudio longitudinal.

e Analizar la validez concurrente y predictiva del cuestionario
de metacognicion.

e Desarrollar programas de entrenamiento metacognitivo
para nifios en edad preescolar.

e Estudiar las relaciones entre las variables conductuales

evaluadas con la EOC con las diferentes préacticas de
crianza de los padres.
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