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RESUMO

Hai poucas experiencias educativas de atencion 4 diversidade no alumnado
de baixo nivel de rendemento escolar na educacién secundaria en Galicia. Neste
traballo de investigacion faise unha andlise detallada dos mdis caracteristicos e
principais perfis educacionais dos alumnos de educacién secundaria con niveis
baixos de rendemento escolar, referidos a aspectos educativos e relacionados cos
recursos culturais e académicos dos alumnos nos seus fogares, asi como coas inte-
raccions familiares, a sia emocionalidade, o autoconcepto, os seus afectos, as suas
metas académicas, as sias expectativas, habelencias cognitivas e os seus niveis de
comprension lectora. Ademais, faise un estudo concreto dos estilos e patréns atri-
bucionais causais dos devanditos alumnos e os seus enfoques de aprendizaxe
dominantes (motivos e estratexias).

Por outra banda, faise tamén unha sintese das principais variables instru-
cionais do proceso de ensino/aprendizaxe e relacionadas coa actividade do profe-
sorado na aula. Finalmente, elabéranse propostas concretas de intervencion psico-
educativa de atencion 4 diversidade con este alumnado de educacién secundaria
de Galicia con baixo nivel de rendemento académico.

PALABRAS CLAVE

Perfis educacionais, alumnado de educacién secundaria, enfoques de apren-
dizaxe, patréns atribucionais, rendemento académico, metas académicas, habili-
dades cognitivas, intervencién psicoeducativa.

1. INTRODUCION

As medidas de atencion a diversidade, en xeral, na educacion secundaria
obrigatoria (ESO), no bacharelato, asi como no grao medio da formacién profe-
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sional en Galicia foron, ao noso xuizo, mdis ben escasas. Cremos que as taxas de
fracaso escolar existentes entre as distintas comunidades auténomas de Espafia
son algins dos argumentos que aconsellan enfoques, propostas ou tipos de inter-
vencion diferente dos problemas de aprendizaxe que se detectan no alumnado de
educacion secundaria por parte dos que tefien a responsabilidade de afrontalos e
de lles dar unha resposta positiva que incida realmente dunha forma eficaz na sda
posible neutralizaciéon ou na sia mellora. Para iso dispofiemos de datos especial-
mente relevantes en Galicia que nos proporcionan unha idea bastante exacta do
que debemos entender polos conceptos de fracaso escolar, enfoques de aprendi-
zaxe, rendemento académico, atencion 4 diversidade, motivos, estratexias de
aprendizaxe e atribucidns causais de alumnos de (ESO e bacharelato) e forma-
cién profesional de grao medio. Desta forma podemos configurar todo un con-
xunto de elementos explicativos que nos fagan comprender o feito dunha maior
atencion 4 diversidade de alumnos de educacién secundaria en Espafia e espe-
cialmente en Galicia.

Inicialmente habemos dicir que, con ocasién dunha revisién realizada no
ano 1986 sobre os procesos de pensamento do alumno, Wittrock, quen naquel
momento era o presidente da APA americana, afirmaba que existen suficientes
datos como para poder concluir que, 4 parte das habilidades cognitivas e os
cofiecementos previos dos alumnos, existen outros procesos psicoldxicos que
interactian e fan de mediacién entre os procesos do ensino e os resultados da
aprendizaxe. Estes procesos, entre outros, poden resumirse nos seguintes: a per-
cepciéon que o alumno ten da escola, dos profesores e das sias actuacidns na
aula, as stias propias motivacions, crenzas, atribuciéns e actitudes, as estratexias
de aprendizaxe que son capaces de utilizar, as valoraciéns do seu traballo que
repercuten na sua autoestima, etc. (Wittrock, 1986). Pois ben, neste traballo pre-
sentamos alguns indicadores e codeterminantes que, a0 noso xuizo, nos achega-
rén informacion valiosa para poder afirmar coa méxima fiabilidade posible cales
son aqueles indicios vélidos e especialmente relevantes que apuntan 4 determi-
nacion da aprendizaxe dos alumnos de educacién secundaria e formacién profe-
sional e 4 obtencion dos seus resultados: o rendemento académico, na lifia co
que afirma Wittrock.

Nesta mesma lifia e pola sda parte, C. Coll chega a conclusions semellantes
cando afirma que hai todo un conxunto de factores, que poderiamos cualificar
como motivacions, relacionais ou mesmo afectivos, que desempefian un papel de
primeira orde na mobilizacién dos cofiecementos previos do alumno e sen cuxa
consideracion € imposible entender os significados que o alumno constrie a pro-
posito dos contidos que se lle ensinan na escola. Por outra parte, Miras confirma
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estas mesmas teses € o mesmo fai Gonzalez-Pienda (Coll, 1988; Miras, 1996;
Gonzalez-Pienda, 2003). En definitiva, pola nosa parte, veremos que intentamos
buscar algins codeterminantes, elementos preditores, variables e indicadores fia-
bles que inciden na aprendizaxe escolar especialmente nos niveis deficientes da
aprendizaxe e o rendemento académico.

Consideraronse tradicionalmente as capacidades e procesos cognitivos e a
motivacién do alumnado como os factores responsables principais e fundamentais
do rendemento e aprendizaxe escolares. Asi, os modelos que ata hai pouco mais
dunha década dominaban como preditores e os factores codeterminantes da apren-
dizaxe tifan un referente basicamente cognitivo e, apenas se asumia que factores
relacionados con variables de tipo afectivo, emotivo e relacional como son as atri-
bucidns causais, enfoques de aprendizaxe (incluidos os motivos e as estratexias de
aprendizaxe), aspectos relacionais familiares e de iguais, percepcions do alumno
acerca da conduta do profesor, autoconcepto/autoestima, etc., tiflan un compofien-
te causal e orixinario que incidian de forma decisiva no rendemento académico.
Entendiase que as variables madis nitidamente cognitivas (intelixencia e aptitudes)
eran as responsables madis importantes, determinantes e transcendentes do rende-
mento académico do alumnado.

Observaremos a partir dos resultados e conclusions obtidas en diferentes
investigaciéns realizadas (Barca e Peralbo, 2002; Moran, 2004; Brenlla, 2004) que
estes modelos que diriamos que estin baseados preferentemente no chamado
paradigma cognitivo estén a perder cada vez mdis forza a favor doutros modelos
centrados en variables mdis de tipo relacional e interaccional dos suxeitos e maéis
decantados cara a aspectos afectivos e emocionais, de modo que, de novo, é pre-
ciso volver 4 consideracion da persoa como un todo, unha unidade que funciona,
se comporta e obtén resultados de aprendizaxe a partir daquelas dimensiéns liga-
das mais cara 4 interactividade e relacionalidade, de modo que poderiamos dicir
que se trata de dimensions persoais e interaccionais, en definitiva, tratase mdis de
variables que explican o construto persoal e Unico das persoas en canto capacida-
de de ser elas mesmas. De feito, os procesos de aprendizaxe implican as persoas
en todas as stas dimensions, capacidades, habilidades e competencias (Gonzalez-
Pienda, J. A., Nufiez Pérez, Alvarez, Gonzélez-Pumariega, Roces, Gonzdlez,
Muiiiz e Bernardo, 2002). Ao noso xuizo, este feito significa un dos elementos
fundamentais na consideracién do suxeito como responsable dltimo da sda con-
duta, no noso caso, da sta conduta de estudo e aprendizaxe.

Neste traballo que presentamos, en parte, no XIII Congreso Nacional de
Pedagoxia celebrado en Valencia en setembro do ano 2004, expofiemos os princi-
pais elementos descritivos que definen os perfis educacionais do alumnado de
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ensino secundario con rendemento académico baixo e, por derivacion, tratase de
cofiecer e expoiier os principais codeterminantes, preditores ou condicionantes da
aprendizaxe e do rendemento escolar na atencién 4 diversidade do noso alumna-
do, a partir de mostras representativas de alumnos de educacién secundaria e for-
macion profesional de Galicia e, especialmente, insistimos, dese segmento de
alumnado con rendemento académico baixo que vén representar arredor do 25 por
cento do total do alumnado deste nivel educativo, alumnado que se denominou
con fracaso escolar, con dificultades de aprendizaxe ou simplemente malos alum-
nos. Intentaremos expoiier os seus principais indicadores e codeterminantes para
rematar sinalando unhas propostas de intervencion psicoeducativa dirixidas aos
diferentes actores do contexto educativo: institucién escolar/departamentos de
orientacion, grupo familiar, alumnos afectados e profesorado.

2. METODO

Como marco de referencia imos utilizar neste traballo unha parte dos datos
de investigacions recentes realizadas en Galicia e que nos proporcionan unha
informacion de primeira man na andlise que facemos do tema que nos ocupa: a
caracterizacion do alumnado de educacién secundaria no seu segmento mais débil
que € aquel que obtén un rendemento académico pobre ou deficiente. Para iso dis-
pofiemos de datos que se obtiveron recentemente e que formaron parte doutros
proxectos de investigacion desenvolvidos na Universidade da Corufa (Barca e
Peralbo, 2002; Moran, 2004; Brenlla, 2004). En definitiva, tratamos de descubrir
un pouco mais os posibles enigmas existentes e buscar luz sobre aqueles caricte-
res dominantes e que mais sobresaen dos chamados malos alumnos, no sentido da
expresion dun titulo dun libro moi notable sobre este tema que se publicou recen-
temente (Marchesi, 2004).

2.1. Participantes

Seguindo os criterios de representatividade, aleatoriedade, estratificacion e
de secuenciacién polietdpica, obtivéronse as mostras que responden ao alumnado
da ESO, bacharelato e formacion profesional de grao medio en Galicia. Cremos
que se dispofien duns datos actualizados (as mostras foron obtidas todas elas entre
os anos 1999 e 2003) e, sobre todo, de representacion do alumnado de educacién
secundaria de Galicia. Hai que facer notar que en todas as mostras os datos se pre-
sentan xa por niveis de rendemento escolar do total do alumnado por cada unha
das mostras que se expofien. A continuacién sinalamos os datos mdis sobresaintes
das mostras:
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a) Mostra A: alumnado de 2° e 4° cursos da educacion secundaria obriga-
toria (ESO)

Vexamos uns datos significativos da mostra A. Tratase da investigacion rea-
lizada por Barca, A., Peralbo, M., Garcia, M* P., Garcia, M., Gdmez-Duran, B. J.,
Gonzilez, M* P., Mufioz, M* A., Porto, A. M, Risso, A., Sdnchez, J. M?, Santorum,
R., Brenlla, J. C., Santamaria, S. e Seijas, S. e finalizada no ano 2002. Témanse
os dous cursos mais representativos da ESO: o 22 e o0 4° por ser os ultimos de cada
ciclo da educacién secundaria. En canto 4 idade dos suxeitos, hai que dicir que
coinciden a porcentaxe dos suxeitos de 13 anos (30,3 por cento), equivalentes a 2°
curso da ESO e os suxeitos de 15 anos (28,0 por cento) e 16 anos (14,2 por cento),
equivalentes a 4° curso da ESO. Polo tanto, dominan ambos os dous cursos nesta
mostra. Os demais alumnos, sobre todo os de 17 e 18 anos de idade e que supo-
fien, respectivamente, un 9,3 e 1,2 por cento do total, poden considerarse como
alumnos cun ano de atraso en relacién coa stia idade. En total son 724 os alumnos
que integran a mostra de 2° curso de ESO e 660 os alumnos de 4° curso da ESO,
0 que sup6n unha equivalencia proporcional coa realidade da poboacién matricu-
lada en ambos os dous cursos en Galicia.

Os centros educativos (institutos de educacion secundaria) dos que se obti-
Vo a mostra, son centros publicos, a maioria, agds dous centros concertados de titu-
laridade privada. Con iso quixemos manter a proporcion coa realidade de Galicia:
un 21,4 por cento dos suxeitos do total da mostra provefien de centros privados con-
certados. A procedencia dos alumnos por provincias garda unha relacién propor-
cional coa poboacién escolar das catro provincias galegas: da Corufia procede o
41,0 por cento, de Lugo o 13,3 por cento, de Ourense o 13,9 e de Pontevedra o 31,7
por cento do total da mostra. No que se refire ao sexo dos suxeitos da mostra, obser-
vamos que un 48,5 por cento son mulleres e un 51,5 por cento son homes.

Na Tdaboa 1 e Grdfico 1 que a continuacion se insiren, resumin os datos da
investigacion da que se obtefien os datos para este traballo, sinalando os mais rele-
vantes desta. E importante centrar a atencién nos datos sobre o rendemento acadé-
mico. Para a obtencién dos tres grupos de rendemento académico (baixo, medio e
alto) tivose en conta a proporcioén de aprobados nas tres avaliacions do curso acadé-
mico 1999-2000 (cando o suxeito se atopa cursando 1° e 3° de ESO) e a primeira
avaliacién do curso 2000-2001 (cando os suxeitos se atopaban cursando 2° e 4° de
ESO). A continuacién considerdronse os centis que se lle poden asignar a cada suxei-
to en funcién da proporcién de aprobados das catro avaliacions. Desta forma e co fin
de facer operativas as andlises, clasificdronse os suxeitos nos tres grupos de rende-
mento: grupo de rendemento baixo (suxeitos de percentil 25 ou inferior), grupo de
rendemento medio (suxeitos situados entre os percentis 25 ¢ 75) e grupo de rende-
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mento alto suxeitos de percentil 75 ou superior). A escala que utilizamos foi a
seguinte: 1-2 = Insuficiente; 3 = Suficiente; 4 = Ben; 5 = Notable; 6 =Sobresaliente.

Pddese considerar unha taxa elevada de alumnos que non obtefien unha
nota media de suficiente en 2° curso da ESO. Ainda que sabemos que o termo fra-
caso escolar ten un cardcter multidimensional e non pode reducirse as cualifica-
ciéns escolares, como tampouco aos alumnos que non aprenden € moito menos a
variables individuais dos suxeitos, non obstante, podemos observar como esta por-
centaxe de alumnado que non chega ao suficiente ao final da primeira etapa da
educacién secundaria obrigatoria (2° de ESO) sup6n un terzo aproximado da
poboacion escolarizada en Galicia, sendo as materias de lingua casteld e literatu-
ra e lingua estranxeira (inglés), asi como matematicas e lingua galega e literatura
galega as materias nas que peores cualificacions se obtefien.

Taboa 1
Frecuencias e porcentaxes de 2° e 4° cursos da ESO e total mostra en funcién do
grupo de rendemento académico baixo, medio, alto

Nota media nas materias comuns de 4% ESO en funcién do grupo de rendemento

2° curso de ESO 42 curso de ESO mostra total
frecuencia % frecuencia % frecuencia %
grupo rendemento baixo 237 32,7 114 17,3 351 254
grupo rendemento medio 280 38,7 412 62,3 692 50,0
grupo rendemento alto 207 28,6 134 20,3 341 24,6
total 724 100,0 660 100,0 1384 100,0

Estas cifras porcentuais de 2° curso redicense, sen embargo, notablemente
en 4° curso da ESO. Vemos na Tdboa 1 como a porcentaxe de alumnos que non
chegan ao suficiente na siia nota media das materias comins da ESO € do 17,3 por
cento, sendo un total do dobre aproximado de puntos (en concreto, 15,2 por
cento), o que descende a porcentaxe de suxeitos que obtefien un mal rendemento
académico a teor das cualificacions escolares obtidas e analizadas. Polo tanto, hai
un 82,6 por cento de alumnos de 4° da ESO que obtefien unha cualificacién media
entre o suficiente e o sobresaliente. En concreto, o 62,3 por cento estd entre o sufi-
ciente e o notable e o 20,3 por cento sitiase entre o notable e o sobresaliente. As
materias nas que peores cualificacions se obtefien en 4° de ESO, coincidentes coas
de 2°, son: lingua casteld e literatura, lingua estranxeira (inglés), matemadticas e
lingua galega e literatura.
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Se agora consideramos a mostra no seu conxunto (2° curso e 4° curso de
ESO) e facemos a media destas cifras porcentuais, temos que o 25,4 por cento de
alumnos se sitda entre o moi deficiente e insuficiente (grupo de rendemento
baixo), 50 por cento esta entre o suficiente e o notable (grupo de rendemento
medio) e 0 24,6 por cento sitdase entre o notable e o sobresaliente (grupo de ren-
demento alto). En termos de cualificacidns escolares temos que a taxa de fracaso
escolar ou rendemento deficiente en Galicia na ESO ascende, na actualidade, a un
25,4 por cento dos alumnos de educacion secundaria.

b) Mostra B: Alumnado de formacion profesional (FP) de Grao Medio

Aqui o total da mostra que utilizamos responde a n=680, cos mesmos cri-
terios que utilizamos para a seleccion da anterior. As familias profesionais que
seleccionamos son as que, en principio, tefien un maior nimero de alumnos e que
cremos, en consecuencia, responden ao interese e 4 demanda da maior parte do
alumnado deste nivel educativo.

Pédese comprobar na Tdboa 2 que o segmento poboacional resultante da
consideraciéon conxunta das catro familias profesionais, significa levar en conta
mais da metade (53,4%) da poboacién total que forma o alumnado galego da F.P.
de grao medio. En consecuencia, neste punto valorouse como suficiente e satis-
factoriamente alcanzado o obxectivo pretendido de facilitar o acceso a esta pobo-
acion estruturalmente complexa e de irregular distribucién, reducindo o nimero
de familias profesionais a través de criterios ponderados de representatividade.

Taboa 2
Segmento da poboacion total do alumnado de F.P. de grao medio, en funcion
das familias profesionais seleccionadas (Moran, 2004)

FAMILIAS PROFESIONAIS SELECCIONADAS N° alumnos/as % do total
Administracion 1.484 13,7
Electricidade -Electréonica 2.141 19,8
Mantemento de vehiculos autopropulsados 1.526 14,1
Sanidade 627 5,8
Totais 5778 534

A composicién dos grupos de rendemento académico para o alumnado de
formacion profesional (curso académico 2001-2002) resultante é a que se recolle
na Taboa 3, indicando para cada un deles a cualificacién media, o nimero de
alumnos e a porcentaxe valida correspondente.
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Téaboa 3
Distribucién do alumnado da mostra de FP segundo os grupos de rendemento
(Mordn, 2004)

frecuencia porcentaxe porcentaxe vdlida
Ne % % valido
grupo de rendemento baixo 170 25,0 25,0
grupo de rendemento medio 349 51,3 51,3
grupo de rendemento alto 161 23,7 23,7
total 680 100,0 100,0

¢) Mostra de educacion secundaria: alumnado de ESO e bacharelato
(Brenlla, 2004)

Esta mostra estd integrada por suxeitos de educacion secundaria (segundo
ciclo da ESO e bacharelato) de toda Galicia, sendo a sua distribucién por cursos
de 30,3% de 3° de ESO; 30,4% de 4° ESO; 21,6% de 1° bacharelato e 17,7% de
22 bacharelato de acordo coa Tdboa 4 que a continuacién se expon.

Taboa 4
Frecuencias e porcentaxes de 3° e 4° cursos de ESO e bacharelato e total mostra
en funcién do grupo de rendemento académico baixo, medio, alto

frecuencia porcentaxe porcentaxe védlida
Ne % % vilido
32 curso de ESO 420 30,3 30.3
4° curso de ESO 421 30,4 30,4
12 curso de bacharelato 299 21,6 21,6
2° curso de bacharelato 246 17,7 17,7
total mostra 1386 100,0 100,0
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O ndmero de suxeitos da mostra para a realizaciéon da investigacion € de n
=1386 estudantes de educacion secundaria de toda Galicia, sendo a sda distribu-
cién por provincias do 52,6% da Coruiia; 9,5% de Lugo, 12,1% de Ourense e
25,8% de Pontevedra.

Taboa 5
Distribucion do total da mostra do alumnado de educacion secundaria (3°, 4° de
ESO e bacharelato) de acordo coa investigacioén de Brenlla (Brenlla, 2004)

frecuencia porcentaxe porcentaxe vélida
A Coruiia 729 52,6 52,6
Lugo 131 9,5 9,5
Ourense 168 12,1 12,1
Pontevedra 358 25,8 25,8
total 1386 100,0 100,0

Na mostra existe unha predominancia de suxeitos do sexo feminino cunha
representacion do 61% da mostra, mentres que o sexo masculino é dun 39%. As
idades dos suxeitos comprenden dende os 14 anos aos 20, sendo a sda distribucién
de 14,1% de 14 anos; 27,3% de 15 anos; 26,6% de 16 anos; 21 % de 17 anos; 8,3%
de 18 anos; 2,1% de 19 anos e 0,6% de 20 anos.

Taboa 6
Distribucion do alumnado do total da mostra de educacion secundaria (3° e 4°
de ESO e bacharelato) segundo os grupos de rendemento (Brenlla, 2004)

frecuencia porcentaxe porcentaxe vélida
Ne % % vilido
grupo de rendemento baixo 362 26,1 26,1
grupo de rendemento medio 664 47,9 47,9
grupo de rendemento alto 369 26,0 26,0
total mostra 1386 100,0 100,0

Destacaremos finalmente nos datos recollidos nas tres mostras representa-

tivas do alumnado de educacién secundaria, que a distribucién final de alumnos
tendo en conta a media dos grupos de rendemento académico € a seguinte: grupo
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de rendemento baixo: 25.5; grupo de rendemento medio: 49.7 e grupo de rende-
mento alto: 24.7 (véxase Grdfico 1).

Como pode observarse, o segmento de alumnos a partir dos cales imos cen-
trar o noso traballo, refirese a ese 25.5 por cento de alumnos de rendemento baixo
sobre os cales se realizaron multiples traballos de investigacion e propuxéronse un
bo niimero de medidas educativas de cara a dar solucion, dentro das posibilidades
reais de que se pode dispofier. Unha vez madis intentaremos dar a nosa opinioén ao
respecto e facer as propostas que consideramos axeitadas 4 vista dos datos obtidos
nestes traballos obxecto da nosa andlise.

Este é o segmento de alumnos que, en teoria, estin chamados ao fracaso
escolar, & o grupo de malos alumnos en dicir doutros investigadores ou tratase do
grupo de alumnos con necesidades educativas especiais ou tamén chamado
grupo de alumnos con dificultades de aprendizaxe. Sexa como for, esta realidade
en Galicia coincide co nimero de alumnos que a nivel medio do Estado espafiol
responde a criterios semellantes en canto a taxas de rendemento escolar baixo en
educacion secundaria ou a niveis educativos con dificultades na aprendizaxe.
Ainda que debemos eliminar, sempre dentro do posible, todo tipo de etiquetaxe
de alumnos para pasar a centrarnos na sua individualidade e no tratamento per-
soal xa que, como dirian Ainscow e Tweddle, débense considerar vias de recofie-
cemento da individualidade de cada alumno xa que todos os rapaces que experi-
mentan dificultades de aprendizaxe, todos poden experimentar éxito (Ainscow e
Tweddle, 1988).

Agora ben, ;que acontece realmente con estes alumnos, como son 0s seus
estilos atribucionais, 0s seus autoconceptos e autoestima, os seus estilos de apren-
dizaxe, as siias metas, as stias motivacions, as suas caracteristicas familiares, a que
tipo de cousas adoitan atribuir o seu rendemento académico, cales son os seus pro-
blemas atencionais, como son as stas relaciéns con iguais, cos profesores, coas
saas familias, como € a sua calidade de vida familiar...? En suma, tentaremos dar
unha serie de respostas detalladas a estas preguntas, sinalando os caracteres e per-
fis educacionais deste alumnado, sempre dentro dos limites que imp6n un proce-
so de investigacion deste cardcter.

Grafico 1
Distribucién do alumnado das tres mostras representativas utilizadas neste
traballo e do total da mostra de Galicia de educacion secundaria (ESO e
bacharelato) e formacion profesional de grao medio (Barca e Peralbo, 2002;
Mordn, 2004 e Brenlla, 2004)
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[2° e 4° ESO (Prox. Feder, 1998-2002) M Formac. Prof. Grao Medio (TD, 2004)
[3° e 4° ESO e Bacharelato (TD, 2004) DO TOTAL MOSTRA-GALICIA 2004

514

411

31 1

21 ¥

rend. baixo rend. medio rend. alto

En relacién co tema do chamado fracaso escolar, temos que pensar que, de
acordo co Informe do Consello Escolar de Galicia do curso 1994-1995 (Consello
Escolar de Galicia, 1997), o alumno fracasa cando non adquire o dominio sufi-
ciente nunha serie de cofiecementos convertidos en esixencias da escola. Por iso
non se pode considerar o tema do chamado fracaso escolar dende unha perspec-
tiva unilateral, dende a perspectiva tnica do suxeito que fracasa, senén nun con-
texto mais amplo, posto que as raices se atopan tanto dentro da propia institucién
educativa como féra dela. Non podemos converter o fracaso na escola nun fraca-
so na vida. Seria falso facer este tipo de equivalencia porque o rendemento vai
sempre ligado e moi estreitamente relacionado coa calidade e coa eficacia do sis-
tema educativo e, de feito, o rendemento educativo preséntase xeralmente como
un indice relevante para valorar a calidade global do sistema.

2.2. Procedemento

Tanto no Proxecto Feder 1998-2002 (Barca e Peralbo, 2002) que desenvol-
vemos durante eses anos a partir de datos obtidos en toda Galicia como nas dudas
teses doutorais a que facemos referencia (Mordn, 2004; Brenlla, 2004), os datos
obtivéronse directamente nos centros de ensino medio polo persoal debidamente
cualificado e adestrado e polos autores das teses. Os centros dos que se obtiveron
os datos foron 32, distribuidos pola xeografia de toda Galicia, de acordo co criterio
polietdpico, de forma proporcional ao nimero de alumnos reais en cada provincia
ou bisbarra, de modo aleatorio e tendo en conta os estratos, por cursos, sexos e
niveis escolares. Desprazdbase aos centros educativos o persoal cualificado logo da
cita coa direccion do centro ou do Departamento de Orientacién correspondente.
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Todos estes datos obtivéronse entre os anos 2000 e 2003. Para a diferenciacion dos
grupos de rendemento académico clasificaronse os suxeitos nos tres grupos de ren-
demento: grupo de rendemento baixo (suxeitos de percentil 25 ou inferior), grupo
de rendemento medio (suxeitos situados entre os percentis 25 e 75) e grupo de ren-
demento alto: suxeitos de percentil 75 ou superior). A escala que utilizamos para
determinar o rendemento foi a seguinte: 1-2 = Insuficiente; 3 = Suficiente; 4 = Ben;
5 = Notable; 6 = Sobresaliente. Desefiouse un modelo 3 P de investigacién que se
basea na andlise e interaccidn de tres tipos de variables: prestixio/contexto, proce-
so e produto (Biggs, 1987a, 1987b, 1987c).

2.3. Instrumentacion

Os instrumentos utilizados consistiron en Escalas de elaboracién propia ou
adaptacion doutras existentes para a obtencioén de datos persoais, familiares, aca-
démicos e ambientais dos alumnos, asi como de metas académicas, expectativas e
de rendemento académico (Escala CDPFA). Por outra parte, utilizouse a Escala
SIACEPA para a obtencién de datos relativos aos estilos atribucionais causais e
aos enfoques de aprendizaxe (motivos e estratexias de aprendizaxe), unha Escala
de Intelixencia, Escala de Comprension Lectora e Escalas avaliacién do autocon-
cepto, asi como a Escala ECEA de hébitos culturais e expectativas de aprendiza-
xe e outras Escalas destinadas 4 avaliacion de usos e competencias lingiiisticas e
4 autoavaliaciéon da funcién docente de ensino e aprendizaxe do profesorado
(Escala CPEA).

Todos estes cuestionarios e escalas foron analizados en canto 4 sua fiabili-
dade e validez, asi como en canto a sda estrutura dimensional a través da analise
factorial de compofientes principais e rotacién varimax. Disptixose tamén para
todas as Escalas da tipificacién e dos baremos correspondentes en funcién das
mostras de suxeitos utilizadas.

2.4. Técnicas de analise de datos

Foron tres as técnicas de andlise estatistica que se utilizaron no tratamento
e andlise de datos. Por unha parte, utilizouse a Andlise Factorial por canto nos per-
mite obter as estruturas dimensionais a partir dos factores rotados de cada unha
das escalas utilizadas e as respostas emitidas polos alumnos de educacién secun-
daria. Coas soluciéns factoriais dimensionais obtifiamos a varianza explicada total
e a varianza explicada de cada factor, as cargas ou pesos factoriais, asi como pasa-
mos a obter a fiabilidade da escala total e de cada factor utilizando a técnica de
andlise Alfa de Cronbach.
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Por outra banda, utilizouse a analise de varianza univariado (ANOVA) co fin
de determinar a posible relacién existente entre variable dependente e variable
independente ou relacions entre grupos de suxeitos a través de probas de diferen-
zas de medias. Tamén se utilizou a proba Kruskal-Wallis coa finalidade de analizar
relacions entre variables con datos non paramétricos e coa variable dependente
cuantitativa. Ademais, levdronse a cabo andlises lineais de regresiéon multiple de
pasos sucesivos coa finalidade de cuantificar o grao de predicion e a varianza expli-
cada dunha variable ou grupo de variables independentes sobre outra dependente.

3. RESULTADOS. PERFiS E CARACTERIZACION PSICOEDU-
CATIVA DO ALUMNADO DE GALICIA DE EDUCACION SECUN-
DARIA CON BAIXO NIVEL DE APRENDIZAXE E DEFICIENTE
RENDEMENTO ACADEMICO

Como caracterizacion xeral do alumnado de educacion secundaria de niveis
de aprendizaxe deficientes e rendemento académico baixo, podemos incluir os
elementos, codeterminantes ou indicadores especialmente relevantes que se sina-
lan a continuacién. Para iso imos establecer sub-dreas especificas, para poder con-
cretar e detallar con criterios obxectivos, en funcién dos datos obtidos, aqueles
elementos significativos e diferenciadores que cremos definen o devandito alum-
nado de educacién secundaria en Galicia.

3.1. ;Como son as suas relacions familiares e as suas per-
cepcions sobre a sua interaccion cos seus pais ou o grupo
familiar?

a) E un alumnado cunha percepcion da valoracién da stia persoa en canto
fillo ou estudante/aprendiz por parte da stia familia baixa ou moi baixa
en relacion co seu traballo escolar e as expectativas de futuro sobre o
seu traballo. E dicir: percibe que a familia non valora suficientemente o
seu traballo, carecendo de expectativas sobre o seu futuro no traballo
ou, en xeral, na sociedade.

O contido deste factor céntrase en dias dreas bdsicas de relacidns positi-
vas familiares: a satisfaccién polas cualificacidons que obtén o alumno e a con-
cepcion da familia sobre seguir estudando o fillo, asi como a posibilidade de tra-
ballar nun futuro. En concreto os construtos dos items: a/ os meus pais ou alguén
da mina familia estdn satisfeitos das minias cualificacions escolares, b/ os meus
pais ou alguén da mifia familia consideran que as minias cualificacions son das
mellores da clase, c/ os meus pais ou alguén da miiia familia esperan que cando
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remate a ESO, estude bacharelato para ir d Universidade, d/ os meus pais ou
alguén da minia familia pensan que seguir estudando despois de rematar a ESO
non é unha perda de tempo, e/ os meus pais ou alguén da minia familia pensan
que non terei problemas para traballar unha vez que remate os meus estudos. En
xeral, tratase da percepcién que o alumno experimenta da valoracion positiva da
sua familia en relacidn co seu traballo escolar e coas expectativas de futuro sobre
o seu traballo. E o mellor preditor sobre o rendemento académico de todas as
variables sometidas a andlise de regresién miultiple e de acordo coa anélise dis-
criminante realizada. E, en definitiva, moi importante o feito de que o alumno
posua esta percepcidn positiva da stia valoracion por parte da familia, en relacion
co seu rendemento académico.

b) Percibe que as condicions materiais de estudo e traballo na siia casa son
deficientes, é dicir: as condicions en relacion co espazo, luminosidade e
comodidade, a inexistencia na stia casa dun lugar fixo de estudo, a esca-
sa disporiibilidade de materiais e recursos para o seu traballo escolar e
a carencia dunha planificacion adecuada do seu traballo, son outros
tantos elementos que estdn a condicionar negativamente o seu proceso
de aprendizaxe, asi como o seu rendemento académico.

Este factor posie importancia de cara aos procesos de estudo e aprendiza-
xe porque incide en aspectos sobre as condicidns de estudo dos alumnos, en con-
creto, en relacién co espazo, luminosidade e comodidade, a existencia na casa dun
lugar fixo de estudo, dispoiibilidade de materiais e a planificacion adecuada dos
estudos. Os items que describen estes construtos son: a/ o espazo do que dispoiio
é adecuado, b/ cando me poiio a estudar teiio d man todo o que necesito, c/ as con-
diciéns de luminosidade son boas, d/ estudo nun lugar fixo, distribiio diariamen-
te o tempo que dedico a cada materia, e/ na mifia casa disporio de todo o mate-
rial de consulta necesario. En resumo: tratase dun factor cuxo contido incide
directamente nas condiciéns materiais de estudo dos alumnos. Debemos conside-
ralo como un bo preditor e determinante do rendemento. Enténdese que bos niveis
de dispoibilidade neste construto factorial condicionan un bo rendemento acadé-
mico e, ao revés, os niveis baixos asdcianse con rendemento académico baixo.

C)E un alumnado que se reforza extrinsecamente, ¢ dicir, obsérvanse
influencias negativas cando a stia familia tan so o reforza dunha forma
material ou cando é eloxiado elou recompensado polas stias cualifica-
cioéns ou cando obtén boas notas, polo tanto concliiese que, en linas
xerais, o reforzo extrinseco mantén unha influencia negativa en relacion
coa aprendizaxe e o rendemento.
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Neste factor contémplase a existencia de recompensas ou eloxios por parte
da familia cara ao alumno, facendo referencia tanto ao esforzo realizado como as
cualificacions conseguidas. Os elementos ou items que integran este factor son: a/
os meus pais ou alguén da mina familia recompénsanme ou eloxianme cando me
esforzo, ainda que non obtefia boas notas, b/ 0os meus pais ou alguén da minia fami-
lia eléxianme cando obteiio boas notas. Obsérvese que se trata dun tipo de moti-
vacién extrinseca cuxa iniciativa parte da familia (externa ao suxeito). A diferenza
€ importante en relacién co primeiro factor que consideramos (valoracién familiar
de estudo). Ali tratase da percepcion valorativa que o alumno ten da stia familia en
relacién co seu traballo escolar. Non obstante, neste outro factor que agora consi-
deramos, o alumno séntese receptor da recompensa. E por iso, quizais, que este fac-
tor é negativo. Se temos en conta os datos obtidos a través da andlise de regresion
multiple, observamos que se une 4 ecuacién de regresién con signo negativo, ¢é
dicir, incide no rendemento académico pero mantén unha relaciéon negativa con
este, afastandose del, en vez de contribuir cunha predicidn positiva ao rendemento.

d) Por outra banda, este alumnado de educacion secundaria de baixos
niveis de rendemento escolar percibe que a stia familia ten unha valora-
cioén negativa da stia capacidade. Considera que por parte da familia,
non se lle valora suficientemente de cara d stia capacidade ou o seu
esforzo para levar a cabo con éxito as tarefas escolares.

Este factor estd moi relacionado co primeiro, o da valoracién familiar do
estudo. E un construto concreto que incide na valoracién que a familia poste da
capacidade do alumno e, asi, é percibido por el. Aqui radica a relevancia destes
construtos. Poste duas variables ou items: a/ os meus pais ou alguén da mina
familia cren que tefio capacidade abonda para mellorar as minias cualificacions
(notas), bl os meus pais ou alguén da mina familia cren que co meu esforzo podo
mellorar as mifias cualificacions. Tratase da percepcion real que o alumno poste
da stia familia en relacién coa sda capacidade para mellorar no seu traballo esco-
lar. Enténdese que sempre que acontece este feito, o rendemento € bo e, en orde
inversa, na medida en que este feito non aconteza na familia do alumno, o rende-
mento tende a ser baixo.

e) O uso de criterios comparativos por parte do seu dmbito familiar é nega-
tivo. En efecto, cando a familia habitualmente trata de comparar as notas
dos seus fillos coas notas dos companeiros de clase, é un feito que se aso-
cia a miido co rendemento na aprendizaxe, pero con signo negativo.

Tréatase dun tnico item o que explica este construto: os meus pais ou alguén
da mifia familia compara as mifias notas coas dos meus comparieiros ou compa-
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fieiras da clase. Cando a familia habitualmente trata de comparar as notas dos seus
fillos coas notas dos compaiieiros de clase € un feito que se asocia a mitdido co ren-
demento na aprendizaxe, pero con signo negativo. A ecuacion de regresion, € o
mesmo acontece na andlise discriminante, sinala esta direccionalidade negativa, o
que implica que se asocia con rendemento baixo. Ao contrario do que acontece no
anterior factor, canto maiores e mdis intensas sexan as comparacions, mais se afas-
ta da predicién positiva dun bo rendemento académico escolar.

En resumo, podemos dicir que o alumnado de educacién secundaria con
rendemento académico baixo, naquelas variables que din relacion coas siias inte-
raccioéns familiares e coa calidade cultural e de recursos na casa, percibe que:

a) a stia familia o valora pouco como persoa e en canto estudante ou alumno;

b) que a familia non valora suficientemente o seu traballo, carecendo de
expectativas sobre o seu futuro no traballo ou, en xeral, na stia integra-
cion na sociedade;

) ten escaseza de recursos culturais e escolares e baixos niveis de como-
didades na stia casa para realizar tarefas de estudo e aprendizaxe;

d) adoita ser motivado de modo extrinseco: “prométenselle cousas” de
cara ao incentivo para o seu traballo e dedicacion escolares,

e) a sua familia ten unha valoracion negativa da siia capacidade e, en
menor medida, do seu esforzo de cara ao traballo escolar;

f) adéitase comparalo na casa con outros companeiros, vecinos, colegas ou
algiin familiar que, en xeral, obtefien mellor rendemento escolar.

3.2. ;:Como son as emocions, autoconcepto, afectividade,
as metas ou expectativas academicas deste alumnado de
baixo rendemento escolar?

a) Trdatase dun alumnado con niveis baixos de autoconcepto académico
xeral. O autoconcepto é a representacion que o alumno ten de si mesmo
en canto persoa que pola sia vez é un alumno, é dicir, refirese ao cone-
cemento que ten a persoa de si mesma en relacién con outros estudantes
en situacion de aprendices. En lifias xerais podemos cualificar este indi-
cador como unha medida de avaliaciéon indicativa de como se percibe o
alumno a si mesmo como estudante. Este indicador inclite unha valora-
cion de si mesmo nas dreas de matemdticas, dreas verbais e resto de
materias. Este tipo de autoconcepto vaise construindo non so en funcioén
dos logros obtidos, senon como consecuencia dun proceso de compara-
cion social cos seus comparieiros e das expectativas dos seus profesores
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e 0s seus pdis. E enton, cando esta construcion do autoconcepto é débil,
negativa ou inconsistente e, asi, as siias influencias no rendemento e
aprendizaxe son tamén negativas. No alumnado de rendemento escolar
baixo, este tipo de autoconcepto atépase en niveis pobres ou baixos.

Afondaremos algo madis sobre este tema debido 4 transcendencia que poste
nos procesos de aprendizaxe, sobre todo nestes niveis educativos (ver a: Gonzélez
e Tourdn, 1992; Gonzalez-Pienda, Nuifiez, Alvarez, Gonzalez-Pumariega, Roces,
Muiiiz e Bernardo, 2002).

Como afirmamos antes, o autoconcepto integra o conxunto de representa-
ciéns que as persoas tefien de si mesmas. E pluridimensional e engloba represen-
tacions de diversos aspectos da persoa. O autoconcepto académico refirese 4 idea
que o alumno ten das sdas habilidades para levar a cabo a tarefa de aprender nun
contexto instrucional, en concreto, no contexto escolar. Este autoconcepto aca-
démico xeral desenvolveuse e derivadamente deu lugar 4 existencia de autocon-
ceptos académicos diferenciados. Asi, nun nivel factorial superior, atopAmonos
con tres dimensiéns de modo que o Autoconcepto Académico Xeral obtivose
mediante un sumatorio dos tres compoiientes especificos académicos:
AutoconceptolArea Matemdtica (AM): indica a representacién que o alumno ten
de si mesmo como estudante en materias relacionadas coa area das matematicas;
AutoconceptolArea Verbal (AV): é a representacién que o alumno ten de si
mesmo como estudante na area de lingua e afins e o Autoconcepto/Resto de
Materias (RA) € un indice xeral de como o alumno se percibe a si mesmo como
estudante. Hai que ter en conta que o autoconcepto académico se constrie non sé
en funcién dos logros obtidos, sendén tamén como consecuencia dun proceso de
comparacién social (un alumno pode ter un concepto académico de si mesmo alto
como consecuencia de que € dos mellores en relacién cos seus compaiieiros,
ainda que realmente o seu desempefio sexa de tipo medio), asi como as expecta-
tivas dos pais e/ou profesores. Estes tipos de autoconcepto son a forma mais
racional e cognitiva da representacién que as persoas elaboran de si mesmas, a
diferenza da autoestima que ten caracter valorativo global.

b) E un alumno con baixos niveis de autoconcepto académico. A diferenza
da anterior variable ou determinante, diremos que o autoconcepto aca-
démico é a representacion que o alumno ten de si mesmo como aprendiz.
En consecuencia, o autoconcepto académico refirese d idea que o alum-
no ten das siias habilidades para levar a cabo a tarefa de aprender e
afrontar a aprendizaxe nun contexto instrucional, en concreto, no con-
texto escolar. Asi pédese falar de varios tipos de autoconcepto: o mate-
madtico, o fisico (capacidade e aparencia) e os niveis de estabilidade
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emocional. Sabese que cando estes tipos de autoconcepto estdn nos seus
niveis baixos ou deficitarios, este feito afecta negativamente d aprendi-
zaxe e, en consecuencia, ao rendemento académico.
Este tipo de autoconcepto € a representacion que o alumno ten de si mesmo
como aprendiz. En consecuencia, o autoconcepto académico refirese 4 idea que o
alumno ten das stias habilidades para levar a cabo a tarefa de aprender e afrontar
a aprendizaxe nun contexto instrucional, en concreto, no contexto escolar. Estudos
recentes postulan a existencia de autoconceptos diferenciados vinculados aos
autoconceptos académicos bdsicos, tal e como se recolle nesta investigacion. As
andlises realizadas a partir dos datos sinalan que se deben ter en conta como indi-
cadores e determinantes da aprendizaxe, a existencia de autoconceptos especificos
como o0 matemdtico, autoconcepto fisico/capacidade fisica, autoconcepto de esta-
bilidade emocional e autoconcepto fisico/aparencia fisica, ainda que este de signo
negativo en Beta. A continuacion pdsanse a describir pola sia importancia nesta
investigacion. Este tipo de autoconcepto segue mantendo unha estrutura racional
e cognitiva a diferenza da autoestima. O Autoconcepto da Area Matemdtica (AM).
Indica o concepto/representacion que ten de si mesmo como estudante en materias
relacionadas coa drea das matemdticas. E un tipo de autoconcepto importante, ao
igual que o autoconcepto lingiiistico ou o do resto de materias (RA). Segue man-
tendo asociacions ligadas 4 estrutura racional e cognitiva dos suxeitos, a diferen-
za da autoestima.

¢) Pola siia parte a autoestima implica sempre unha valoracion dun mesmo
(sintome ben, giistame xogar ao fiitbol, giistame cocifiar...), non tanto
cofiecemento sobre un mesmo, senén unha dimension valorativa. Implica
afecto e emocionalidade. Tamén a autoestima ten neste alumnado indi-
cadores pobres ou baixos de valoraciéns persoais.

As persoas, cando se representan a si mesmas, € dicir cando elaboran o
autoconcepto, non o fan dun xeito distante ou imparcial. Insistimos: o autocon-
cepto fai referencia ao cofiecemento que a persoa ten de si mesma (son forte, son
habil en xeometria, historia, en fitbol, en xogos de ordenador, etc.), mentres que
a autoestima implica unha avaliacién afectiva e emocional do propio eu, o que é
o mesmo: € a forma como se valora e se sente a persoa en relacién coas caracte-
risticas particulares que se autoatribie (gustame o meu aspecto, giistame como me
valoran os demais, sintome feliz tal como son, sintome a gusto coa mifia imaxe,
sintome mal cando falo en publico, etc.). A principal diferenza é que o autocon-
cepto ten un cardcter analitico e pluridimensional e a autoestima tende a concep-
tualizarse en termos xerais e globais. Asi distinguimos nestes tres factores deter-
minantes da aprendizaxe un caricter de autoestima, fronte a4 consideracién de
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autoconcepto que asignamos ds tres variables anteriores que, tamén, mantefien
unha importancia capital 4 hora de condicionar, incidir e codeterminar o rende-
mento académico en educacién secundaria. Describimos brevemente estes tres
tipos de autoestima:

- Autoestimal/Capacidade Fisica (CF), avalia o concepto de si mesmo en
relacién coa competencia para sobresair no terreo dos deportes, etc. (por exem-
plo: “son bo en actividades como os deportes ou a ximnasia”). Sobre todo nos
rapaces, esta dimensién teria os mesmos correlatos que no caso da dimension
“aparencia fisica”.

- AutoestimalEstabilidade Emocional (EM). Ofrécenos informacion sobre
o grao de estrés e preocupacion do estudante como consecuencia dos distintos pro-
blemas que ten que resolver no proceso de construciéon do seu eu. Cando os niveis
desta area son baixos adoita tamén ser baixa a consideracion que ten de si mesmo
en xeral, ainda que o mdis importante pode ser que este factor nos indica o grao
de importancia que os puntos débiles do seu perfil tefien na configuracién do seu
autoconcepto.

- AutoestimalAparencia Fisica (AF), que avalia o concepto que ten de si
mesmo o adolescente en relacién co seu aspecto fisico (por exemplo: “os demais
pensan que son guapo/a”, “son atractivo/a fisicamente”). Os niveis desta dimen-
sion a estas idades atdpanse moi relacionados cos niveis de autoimaxe atopados en
canto as relacions interpersoais. Ademais, nunha porcentaxe alta de estudantes,
canto menor sexa esta dimension, menor € tamén a imaxe xeral que ten de si
mesmo o estudante.

d) Metas académicas: é un indicador que trata de determinar cara a que
metas ou expectativas se orienta a actividade do alumno e, como conse-
cuencia, que clase de motivacion ou esforzo é o que guia o proceso de
aprendizaxe. Este factor fai referencia, en concreto, ao esforzoltraballo
que realiza o alumno e d satisfaccion nos estudos. Niveis deficientes ou
baixos na capacidade de motivacion ou esforzo do alumno no seu pro-
ceso de aprendizaxe derivardn nun rendemento académico deficiente.
Podemos dicir que, en xeral, as metas existen para este alumnado, pero
son metas de tipo de rendemento e de reforzo social.

As metas académicas de aprendizaxe tratan de determinar cara a que metas
ou expectativas se orienta a actividade do alumno e, como consecuencia, qué clase
de motivacién € a que guia o proceso de aprendizaxe. Este factor fai referencia, en
concreto, ao esforzo/traballo que realiza o alumno e 4 satisfaccion nos estudos. As
variables que definen este construto son, entre outras: a/ esforzome moito cando
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fracaso en algo, b/ para min é importante dominar persoalmente as materias, c/
esforzome en alcanzar os meus obxectivos ou metas, d/ traballo duro para mello-
rarme a min mesmo, e/ traballo duro, mesmo cando non me gusta unha materia,
f1 en xeral estou motivado para aprender, g/ sintome satisfeito cando traballei
moito para conseguir algo. En definitiva, fai referencia 4s metas e 4s expectativas,
0 que constitiie un elo esencial para comprender o tipo de relaciéns que estable-
cen profesores e alumnos a partir das suias representacions mutuas. O eu-posible
ou o que é o mesmo, a representacion que o alumno posude de si mesmo para o
futuro, xoga un papel importante como determinante da aprendizaxe. Nestas
investigaciéns, ao igual que acontece coas variables precedentes, son estes outros
tantos factores especialmente relevantes de cardcter afectivo os que inciden no
rendemento académico.

Pero no alumnado con rendemento académico baixo, hai outro tipo de metas,
as metas académicas de rendemento/reforzo social que son especialmente relevan-
tes, fronte 4s de aprendizaxe que acabamos de ver. As metas de reforzo social inte-
gran un conxunto de variables relacionadas con construtos psicol6xicos nos que
dominan aspectos dirixidos ao esforzo que realiza o alumno para que os demais
vexan o intelixente que é, porque quere ser valorado polos companeiros, gabado
por parte da familia, porque quere obter boas notas e porque quere recompensas.
Ben: neste tipo de construtos/conceptos baséanse as metas denominadas de rende-
mento/reforzo social. Esta dimensién implica unha forte capacidade preditiva sobre
os Enfoques de Aprendizaxe de Orientacion Superficial (EOR-SP) e, pola sua vez,
sobre o Rendemento Académico de tipo baixo (RA), en definitiva son construtos
tipicos e caracteristicos do alumnado con baixo rendemento escolar.

3.3. En relacion cos patrons atribucionais causais: ;como
son os seus estilos atribucionais, a que atribien o seu
rendemento?

2

a) Hai un primeiro determinante ou factor que é o de Atribucion d
Capacidade do Rendemento académico e indica que se trata dun tipo de
atribucion no que o lugar de causalidade é interno, na dimension tem-
poral é estable e non controlable. Ten un efecto positivo sobre a motiva-
cion de rendemento, as expectativas de éxito e a autoestima e, en conse-
cuencia, é un preditor importante do rendemento académico. No caso
contrario, a incidencia no rendemento é negativa. O alumnado de edu-
cacion secundaria de rendemento baixo non adoita atribuir preferente-
mente ou de xeito significativo o seu rendemento a capacidade, fronte ao
alumnado de rendemento académico medio e medio-alto.
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Débese ter en conta que existe unha tendencia xeral nas persoas a percibir
que os resultados das suas accions (da suia conduta) dependen de factores persoais
(capacidade ou esforzo) ou de factores ou contextos ambientais (sorte ou dificul-
tade das tarefas). Por iso, un factor fundamental nos procesos atribucionais € o
lugar da causalidade ou o locus de control. Desta forma considérase que hai
unhas causas que se localizan dentro da persoa (causas internas/intrinsecas, per-
soais) e outras causas estan fora (causas externas ou extrinsecas, ambientais/con-
textuais). As atribucions causais son as determinantes primarias da motivacion, da
conduta de rendemento e dos logros alcanzados. O éxito ou fracaso ante unha tare-
fa dependeria, en boa medida, de cales son as causas ds que o individuo atribuird
os seus éxitos e fracasos previos. Ao igual que na vida cotid, os estudantes tamén
presentan estilos atribucionais propios 4 hora de explicar espontaneamente o seu
rendemento académico ou o seu éxito/fracaso fronte a unha tarefa, xa sexan as
causas ds que o atribdan externas (azar, dificultade da tarefa...) ou internas (capa-
cidade, esforzo...). Este factor de Atribucion a capacidade do rendemento acadé-
mico indica que se trata dun tipo de atribucién no que o lugar de causalidade é
interna, na dimensién temporal € estable e non controlable. Ten un efecto positi-
vo sobre a motivacién de rendemento, as expectativas de éxito e a autoestima e,
en consecuencia, € un preditor importante do rendemento académico.

b) De igual modo que o estilo atribucional causal anterior, o de Atribucién
ao Esforzo do rendemento académico ten un efecto positivo sobre a moti-
vacion do rendemento, as expectativas de éxito e a autoestima, asi como
efectos e determinantes importantes sobre o rendemento e aprendizaxe
escolares. Para o alumno de educacién secundaria con baixos niveis de
rendemento, este tipo de atribuciéns (d capacidade e ao esforzo) danse
con moi pouca frecuencia, sendo moi débil este tipo de repertorio atri-
bucional causal neste alumnado.

En relacién co factor de Atribucién ao esforzo do rendemento académico
hai que destacar que todos os alumnos que mantefien que a atribucién ao esfor-
zo ¢ a responsable do rendemento académico (éxito na aprendizaxe) son aque-
les que obtefien rendemento alto. Este tipo de atribucién € interna, inestable e
controlable. De igual modo que o estilo atribucional causal anterior, ten un efec-
to positivo sobre a motivaciéon de rendemento, as expectativas de éxito e a auto-
estima, asi como efectos e determinantes importantes sobre o rendemento e
aprendizaxe escolares.

¢) Non obstante, é frecuente o tipo de atribuciéns ao choulsorte, a facili-
dadeldificultade das materias do rendemento académico e a atribucién
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ao profesorado (non me entende, é forrén coas notas, non explica ben,
etc.) entre o alumnado de educacion secundaria de rendemento baixo.
Iso significa que, en xeral, para aqueles alumnos con rendemento aca-
démico baixo, a facilidade das materias é a responsable do rendemento
académico dos alumnos. Insistimos que o mesmo acontece cando na atri-
bucién se fai responsable do baixo rendemento ao profesorado. Son tipos
de atribucions externas en canto ao lugar da causalidade, estables na
dimension estable-inestable e non-controlables na dimension de con-
trol/non-control. Tefien efectos negativos para a motivacion de logro e a
formacién positiva do autoconcepto e autoestima dos alumnos.

A Atribucion a facilidade das materias do alto rendemento académico é un
factor determinante do rendemento académico, pero na ecuaciéon de regresion e na
andlise discriminante a sia achega é negativa, o que significa que se asocia con
rendemento baixo. Ao mesmo tempo ¢é un factor que garda unha correlacion sig-
nificativa negativa co rendemento académico de todas as materias que se someten
a correlacion e que responden ao curriculo da ESO. Iso indicanos que a facilidade
das materias para aqueles alumnos con rendemento baixo ten especial relevancia
para eles en canto que vén ser o que fai que os alumnos obtefian o bo rendemento
académico. Iso significa que, en xeral, para aqueles alumnos con rendemento aca-
démico baixo a facilidade das materias ¢ a responsable do rendemento académico
dos alumnos. E un tipo de atribucién externa en canto ao lugar da causalidade, é
estable na dimension estable-inestable e € non-controlable na dimensién de con-
trol/non-control. Ten efectos negativos para a motivacion de logro e a formacion
positiva do autoconcepto e autoestima dos alumnos.

3.4. ;:Como son os estilos e enfoques de aprendizaxe
(motivos e estratexias de aprendizaxe) do alumnado de
educacion secundaria?

a) Os alumnos de educacion secundaria con baixo rendemento escolar, no
seu proceso de adopcion e abordaxe das sias tarefas de estudo e apren-
dizaxe, asocian predominantemente os motivos e estratexias de aprendi-
zaxe aos Enfoques de Orientacion Superficial (EOR-SP). Utilizan as
estratexias de memorizacion, retencion de feitos e procedementos, sen
buscar relacions internas entre os diferentes contidos. Esta adopcion de
enfoques superficiais ou forma especifica de afrontar as tarefas de estu-
do conducen d obtencién de resultados académicos (rendemento) nega-
tivos ou baixos.
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b) Ao contrario, en moi poucos casos estes mesmos alumnos adoptan dun
xeito dominante, Enfoques de Orientacion ao Significado (EOR-SG).

Os Estilos ou Enfoques de Aprendizaxe son formas de abordar as tarefas de
estudo e aprendizaxe que un estudante, de niveis de educacién secundaria ou uni-
versitaria, adopta e afronta no seu proceso particular de aprendizaxe. Podemos
afirmar xa que a aprendizaxe en situacions educativas e contextos escolares é o
produto da interrelacion de tres elementos clave: a intencion (motivo) de quen
aprende, as formas ou procedementos que utiliza (estratexia) e os logros que
obtén (rendemento). En definitiva, na avaliacién destes tres elementos, interrela-
cionados coas atribucidns causais que os suxeitos adoptan ante o seu rendemento
académico, radica o niicleo de todo proceso de ensino/aprendizaxe. E importante
destacar que a adopcién dun determinado tipo de enfoque de aprendizaxe estd con-
dicionada por un tipo determinado de crenzas ou atribucions que un suxeito reali-
za ante os resultados obtidos ou, neste caso, os rendementos escolares ou acadé-
micos. Hai que distinguir tres tipos de enfoques. Brevemente pasamos a describi-
los, debido & transcendencia que postien como factores codeterminantes do rende-
mento académico.

A/ O enfoque profundo esta integrado por un motivo profundo e unha estra-
texia profunda. Ten uns vinculos mdis estreitos cos factores de personalidade e
estd asociado cos resultados de aprendizaxe mais complexos e satisfactorios para
o estudante. Require un menor grao de estrutura instrucional e menos apoio do
ensino formal.

B/ O enfoque de logro estd menos relacionado cos factores personoléxi-
cos, non obstante garda unha maior relacion cos situacionais. Esta mdis relacio-
nado con estruturas de apoio instrucional, particularmente coas que resaltan a
competitividade. Non obstante, o enfoque de logro pode superpofierse co enfo-
que profundo para formar un enfoque profundo-logro. Este composto atépase
presente sempre, tanto en alumnos de ensino universitario coma de educacion
secundaria.

C/ O enfoque superficial é o mais moldeable e adaptable, moi pouco resis-
tente ao cambio sobre todo polas presions situacionais e do contexto no que se
move o alumno que adopta este tipo de enfoque. Estd asociado cun ensino alta-
mente directivo e conduce a resultados especificos que implican unha simple
memorizacion, retencion de feitos, de procedementos, ainda que non estean rela-
cionados e que, normalmente, estin demasiado asociados con efectos negativos
debido a que este tipo de enfoque s6 serve, cando se adopta por parte do estudan-
te, para a reproducion, sen mais, dos contidos de aprendizaxe. Ainda que non € o
madis comun obter un composto de enfoque do tipo superficial-logro, non obstan-
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te, foi posible achar este composto en investigacions realizadas por Biggs, sobre
todo con alumnado de educacién secundaria de Australia (Biggs, 1987, 1993 e
1999) e, en alumnos espafiois, por nés (Barca, 1999 e 2000).

Non obstante, a partir destes tres tipos de Enfoques de Aprendizaxe que
atopa J. Biggs no ano 1987 e posteriormente en 1990, 1991 e modificados no ano
2001, nés atopamos seis tipos basicos-primarios e diferenciais de Enfoques de
Aprendizaxe (Barca, Peralbo e Brenlla, 2004).

Para os seis tipos de Enfoques de Aprendizaxe que descubrimos, obteuse
unha varianza explicada de 61,1 por cento, unha vez que se procedeu 4 realiza-
cién dunha andlise factorial de compofientes principais de segunda orde. O resul-
tado final foi que as catro primeiras dimensiéns ou factores (EPLE-ORSG; EMM
1-ORSG; EMM2-ORSG e EPP-ORSG) posten unhas altas cargas factoriais no
primeiro compofiente ou factor, o que denominamos Enfoque de Orientacion ao
Significado (EOR-SG), cunha varianza explicada do 40.14 por cento do total e un
segundo compofiente ou factor que estd integrado polos dous tltimos factores que
consideramos neste traballo (ESE-ORSP e EML-ORSP) e que postien unhas altas
cargas factoriais neste segundo compofiente a0 que denominamos Enfoque de
Orientacion Superficial (EOR-SP) e que explica o 20,95 por cento do total da
varianza. Con iso cremos confirmar a coherencia e forte consistencia da estrutu-
ra orixinal dos factores primarios que se analizaron noutros traballos (Barca,
Marcos, Nufiez, Porto e Santorum, 1997; Barca, Gonzalez, Brenlla, Santamaria e
Seijas, 2000).

3.4.1. MOTIVO PROFUNDO E ESTRATEXIA PROFUNDA

Os estudantes que adoptan un motivo e estratexia profundos (enfoque pro-
fundo de orientacién ao significado, con predominancia de EP) na aprendizaxe
mantefien a motivacion intrinseca para comprender/relacionar os diferentes conti-
dos e a expectativa de gozar facéndoo. En consecuencia, adoptan estratexias que
é probable que os leven a satisfacer a stia curiosidade pola busca do significado
propio e asociado 4s tarefas. Estes alumnos intentan relacionar o contido a con-
textos persoalmente significativos ou ao cofiecemento previo existente, teorizan-
do sobre o que se estd a aprender, relacionando outros cofiecementos anteriores
coas tarefas que se deben aprender e traballar, formulando hipéteses sobre como
relacionalo co cofiecido ou con temas de interese e derivando extensions e excep-
cions. As pautas da conduta de estudo deste tipo de alumnos estd xeralmente con-
dicionada pola execucion de lecturas en profundidade, a stia discusioén e debate
cos profesores e/ou outros compaiieiros e compaiieiras. Tanto o motivo profundo
como a estratexia profunda adoitan manter correlacions significativas cos estilos
atribucionais ao esforzo e a capacidade.
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3.4.2. ESTR'ATEXIA DE APRENDIZAXE DE LOGRO CON ENFOQUE DE
ORIENTACION AO SIGNIFICADO (EOR-SG)

Os estudantes que adoptan un enfoque de logro, preferentemente con estra-
texias de logro, baséanse na manifestacion da propia competencia con respecto aos
seus compaiieiros e compaiieiras, especificamente obtendo as mais altas cualifica-
cions; € dicir, a sua orientacion cara 4 aprendizaxe, a forma de abordar as tarefas de
aprendizaxe fundaméntanse nunha forma particular de motivacién extrinseca: o
incremento da autovaloracion (o eu) manifestado a través dun logro visible e, en
particular, das altas cualificaciéns. O motivo de logro, polo tanto, implica a com-
peticién e a autovaloracidn que se asocia 4 obtencién das maiores cualificacions ou
notas, en definitiva, no bo rendemento. En sintese: podemos afirmar que este tipo
de estudantes que mantefien un enfoque de logro buscan unha concepcion institu-
cional da aprendizaxe; consideran moi importante a obtencién das altas cualifica-
cions e a competitividade 4 hora de logralas e, a0 mesmo tempo, ¢ importante para
eles satisfacer todos os requisitos formais como a presentacion ordenada e clara dos
traballos/tarefas; a puntualidade no tempo de realizacién, a interpretacion correcta
das tarefas e, ademais, intentan economizar esforzos dirixidos preferentemente cara
a contextos instrucionais altamente estruturados. Nos nosos datos, en concreto con
alumnos de rendemento baixo, a direccionalidade na ecuacion de regresion € nega-
tiva, polo que a sta incidencia € importante ainda que de forma inversa.

3.4.3. ENFOQUE MOTIVACIONAL MIXTO CON ORIENTACION AO SIGNIFI-
CADO (EOR-SG)

Dentro deste enfoque identificanse aqueles suxeitos que presentan unha
orientacidon mixta; fundamentalmente superficial e, en menor medida, de logro e
profunda. Son suxeitos que se guian basicamente pola sia motivacién/intencion.
O que caracteriza o suxeito € a sua actitude cara ao estudo. Estd motivado por
alcanzar unha meta (non estratexias), ten boa intencion, pero ao final actda dei-
xdndose levar polas circunstancias (cantidade de materia para estudar, estado de
animo e actitude do suxeito, esixencias do profesorado, etc.) e o resultado non €
sempre o esperado, ainda que o seu rendemento adoita ser de tipo medio. Na ecua-
cion de regresion esta € unha variable importante preditora de rendemento e apren-
dizaxe. Ao noso xuizo, postie un alto valor esta variable neste contexto porque as
estratexias de ensino que ainda se seguen mantendo por parte de boa parte do pro-
fesorado de educaciéon secundaria e que segue unha lifia expositiva altamente
estruturada dos contidos e, en consecuencia, persiste en boa medida o verbalismo
fronte 4 accidn e fronte 4 realizacion de actividades précticas necesarias e expe-
rienciais de aprendizaxe nas aulas.
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3.5. ;Como son as capacidades cognitivas/intelixencia
xeral e como é a comprension lectora?

a) Unha boa dotacion en Intelixencia xeral proporciona nos suxeitos habi-
lidades para a resolucién de problemas de diverso tipo, capacidades
cognitivas bdsicas, flexibilidade intelectual para traballar con contidos
mentais diversos, capacidade para a inducion e deducion loxicas, ast
como rapidez e axilidade mental para captar relacions e descubrir leis e
principios. En definitiva, é a intelixencia xeral un preditor e determi-
nante importante do rendemento académico. Nos alumnos de rendemen-
to baixo con este tipo de capacidade atépanse nuns niveis medios ou bai-
xos. Polo tanto, existe unha asociacion entre ambos os dous construtos.

Avalidronse as capacidades cognitivas a través do test de Intelixencia Xeral
e Factorial de Yuste. En xeral, existe unha correlacion positiva e significativa entre
o nivel de intelixencia, sexa verbal ou non verbal, xeral ou factorial, € o nivel de
rendemento académico que obtefien os alumnos e alumnas. Esta relacion verifica-
se tanto se se ten en conta cada materia individual como a media obtida en todas
elas. Do que se desprende que o bo rendemento académico garda tamén unha rela-
cién directa e significativa co nivel aptitudinal dos alumnos e alumnas. Non obs-
tante, non debe inferirse que a relacién entre intelixencia e rendemento € unidi-
reccional, é dicir, non debemos entender que a primeira € a causa do segundo, xa
que as aptitudes obviamente se desenvolven en contextos de ensino/aprendizaxe,
pero si parece claro, en todo caso, que quen peor rendemento obtefien son aqueles
alumnos que neste momento do seu desenvolvemento posien tamén o menor nivel
intelectual.

Se temos en conta o nivel de intelixencia, diremos que os ANOVA realiza-
dos entre intelixencia e grupos de rendemento (baixo, medio e alto) indican que as
diferenzas entre eles, exceptuando o caso do factor rapidez, son altamente signi-
ficativas (p <.01). A proba de Scheffé mostra que os tres grupos son diferentes en
todas as variables a excepcion da de Rapidez: na que os tres grupos son homoxé-
neos; en Aptitude espacial onde s6 existen diferenzas entre o grupo de baixo ren-
demento e alto rendemento.

Tanto os datos achegados pola andlise discriminante como pola anélise de
regresion lineal miltiple coinciden en achegar evidencia empirica da importancia
e relevancia que posude o Factor Intelixencia Xeral como preditor do rendemento
académico no alumnado de educacién secundaria. E esta unha medida que pre-
tende achegarse ao que tradicionalmente se entende por factor “g”. E dicir, inté-
granse neste factor a diversidade de razoamentos 16xicos, non verbais, espaciais,
verbais e numéricos. Unha boa dotacién en intelixencia xeral proporciona nos
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suxeitos habilidades para a resolucion de problemas de diverso tipo, boa dotacién
natural e adquirida de capacidades cognitivas bdsicas, flexibilidade intelectual
para traballar con contidos mentais diversos, capacidade para a inducién e dedu-
cidn loxicas, asi como rapidez e axilidade mental para captar relaciéns e descubrir
leis e principios. En definitiva, € a intelixencia xeral un preditor e determinante
importante do rendemento académico.

b) Resulta determinante ao mesmo tempo o nivel de comprension lectora
relacionada co rendemento académico. O nivel de comprension lectora
relaciénase significativa e positivamente con todas as materias que cur-
san os alumnos de educacion secundaria e coa media global das stias
cualificacions. Un alumno ou alumna con bo rendemento escolar é, en
calquera caso, aquel que ten un bo nivel de comprension lectora, de
igual modo que alguén con mal rendemento escolar terd, con gran pro-
babilidade, sempre un peor nivel de comprension lectora.

Avalidronse as capacidades de comprension en lectura a través da Proba de
Comprension Lectora (CL) de Lazaro. Os resultados das andlises correlacionais
son claros e contundentes en todos os grupos de educacién secundaria. O nivel de
comprension lectora relaciénase significativa e positivamente con todas as mate-
rias de todos os cursos da ESO e coa media global de cualificaciéns. Un alumno
ou alumna con bo rendemento escolar € en calquera caso aquel que ten un bo nivel
de comprension lectora, de igual modo que alguén con mal rendemento escolar
terd con gran probabilidade un peor nivel de comprensién. E importante tamén
facer notar que as correlaciéns en ambos os dous cursos son altas e, na maior parte
dos casos altamente significativas. De feito €, no contexto do proxecto de investi-
gacion, a proba na que a relacidon co rendemento escolar ¢ madis forte. Por outra
banda, os resultados obtidos a través da andlise discriminante e de regresion line-
al mdltiple inférmannos da especial relevancia que ten a comprensién na lectura
como determinante do rendemento académico do alumnado de educacién secun-
daria. En xeral, a correlacién € positiva e altamente significativa (p <.01) co ren-
demento académico e especialmente se as mostras se dividen en grupos de rende-
mento baixo, medio e alto. O mesmo se pode dicir das intercorrelacions entre inte-
lixencia e comprension, todas altamente significativas e positivas, exceptuando as
da variable rapidez.

Os ANOVA realizados na proba de comprension lectora mostran diferenzas
altamente significativas entre os tres grupos de rendemento, o que esta confirma-
do pola proba de Scheffé que mostra diferenzas entre os tres grupos sempre favo-
rables aos mdis altos. A lectura neste sentido pddese considerar como unha activi-
dade na que se condensan gran cantidade de procesos cognitivos basicos, pero
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tamén outros de caricter mdis complexo ou superior vinculados 4 linguaxe e ao
pensamento. Todo iso contextualizado nun escenario cultural e nun suxeito que
postie un cofiecemento previo que resulta indispensable para que a comprension
se verifique, o sentido se elabore e a aprendizaxe tefia lugar.

Estimular a lectura no contexto educativo ten implicaciéns que van mais ala
de estimular a linguaxe e o seu uso. Ler € inferir, é construir un modelo da situa-
cion representada no texto, € evocar, € operar simbolicamente, € aprender a xes-
tionar os nosos recursos de memoria, é aprender a supervisar a nosa actividade
buscando recursos e estratexias para emendar erros ou deficiencias. Ler, en defi-
nitiva, é unha actividade que implica o individuo practicamente na suda totalidade,
por iso ler e traballar a lectura en todos os ambitos disciplinares €, posiblemente,
o mellor instrumento educativo ao servizo da mellora do rendemento escolar.

3.6. As variables relacionadas co ensino e a actividade do
profesorado, ;que papel xogan?

En sintese, hai que destacar os seguintes aspectos neste apartado:

A) O proceso de ensino-aprendizaxe incide no Rendemento Académico a
través dunha serie de actividades que realizan conxuntamente profesores e alum-
nos e que fan referencia 4 aparicion das dimensions de Diversificacion, Equidade
e Avaliacion, Aprendizaxe Mecanica e Actividades de Recuperacion, co que se
confirma a relevancia que posden na explicaciéon da varianza do rendemento,
ainda que a intensidade coa que explican o éxito ou o fracaso académico é redu-
cida. E dicir:

a) darlles importancia ds actividades de relacion dos novos contidos cos

que xa domina o alumno,

b) o feito de que se realicen na clase por parte de todos os alumnos as mes-

mas tarefas e ao mesmo tempo,

¢) axustar as cualificaciéns aos coiiecementos adquiridos, e

d) ter posibilidade de coriecer os erros cometidos nos exames, explicalos e

facer ver cales foron os pasos equivocados e cales foron os acertados e,
en xeral, ver a posibilidade de mellorar a realizacion de exames, son
aspectos clave da actividade académica na aula e que teiien un maior
poder preditivo sobre o rendemento escolar.

B) En canto ao cosiecemento das atribuciéns e motivos polos que os estu-
dantes de educacién secundaria consideran que se obtefien bos resultados nas dis-
tintas materias do curriculo comprébase que:
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a) o éxito escolar estd caracterizado por reconiecer o alumno como autor e
principal executor da aprendizaxe, isto é, partir do alumno e construir
cofiecemento a partir do que xa domina,

b) poiier atencién a emendar, recuperar e reorientar as lagoas e dificulta-
des que se presentan e estando acordes os coniecementos adquiridos coas
cualificacions recibidas,

¢) ademais, o rendemento non so se xustifica dende o traballo escolar
senon tamén dende o traballo na casa. A relevancia da complementa-
cion en ambos os dous espazos do traballo escolar resulta positiva se
ben o cardcter uniformador disente do actual enfoque diddctico que
atinxe a este.

C) En canto 4 avaliacion do ensino nas materias nas que o estudante obtén
peor nota e que, polo tanto, levan consigo que repita curso, aparece xustificada por
non prestar axuda individual cando o estudante ten dificultades e por asignarlle
as mesmas tarefas que ao resto dos comparieiros, non atendendo ds sias propias
necesidades. Neste sentido podemos poiier de manifesto que a asignacién de tare-
fas iguais para todos os alumnos non sempre € o resultado dunha medida positiva,
xa que non todos os estudantes tefien as mesmas necesidades académicas. En todo
caso, deberan desenarse actividades de reforzo e actividades de ampliacion/proac-
cién e recuperacidn para permitir, segundo as caracteristicas de cada estudante,
continuar construindo os cofiecementos e alcanzar de xeito satisfactorio os obxec-
tivos propostos.

D) Polo que respecta 4 realizacion de adaptacions curriculares individuais
atopamos que existe certa flexibilidade en relacién coas materias. Os estudantes
consideran que se facilita a aprendizaxe naquelas materias nas que € importante
sabelas ao pé da letra e, non obstante, consideran que non son precisas naque-
loutras nas que lles recomendan facer tarefas extraescolares ou traballos académi-
cos relacionados con estas.

4. PROPOSTAS DE INTERVENC’I()N PSICOEDUCATIVA PARA
UN ALUMNADO DE EDUCACION SECUNDARIA EN CRISE,
CON DIFICULTADES

Acabamos de cofiecer o Informe sobre educacion da OCDE-2003, o cha-
mado Informe PISA-2003 (Programa Internacional de Avaliacién de Estudantes)
dirixido polo profesor Andreas Schleicher, informe que a través dunhas 275.000
probas directas a outros tantos estudantes de educacién secundaria, compara os
resultados educativos dos paises da OCDE (Diario El Pais, 7 de decembro de
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2004; La Voz de Galicia, 8 de decembro de 2004). Segundo se revela neste infor-
me, existen tres grandes areas ou materias importantes nas que os nosos alum-
nos obtefien un rendemento pobre e preocupante en relacién coa maioria dos
paises da OCDE: comprension lectora, matemadticas e drea de ciencias (quimica,
bioloxia, fisica). Ademais, sindlase que o 23 por cento deste alumnado non con-
segue os cofiecementos minimos necesarios nestas materias. Ben: son datos,
como se poderd observar, coincidentes cos que acabamos de analizar a través
deste traballo.

Como proposta de intervencion psicoeducativa de cardcter xeral, hai que
dicir que € preciso contar cunha serie de medidas que deben terse en conta e exe-
cutarse de modo coordinado e sistémico por parte da administracién educativa
(corpo de inspectores educativos), os departamentos de orientaciéon dos centros,
profesorado/titores, alumnado afectado, sempre en relacién coa sda familia e
grupo/amigos/compafieiros de iguais e, en xeral os medios de comunicaciéon mul-
timedia, especialmente a television publica e as televisions privadas en beneficio
do coidado e atencién dos nosos alumnos escolares dos primeiros anos e dos nosos
adolescentes en idades criticas de desenvolvemento e educacién. As normas e
incidencias que a continuacién se expofien, van dirixidas a cada un destes secto-
res, pero deberdn entenderse que as medidas que se propoiien afectan por igual a
todos e cada un dos elementos que forman e integran o contexto educativo dos
nosos alumnos, sobre todo, daqueles con pobres rendementos escolares.

En concreto, como medidas relevantes de atencién 4 diversidade, haberd que:

4.1. Institucions educativas e profesorado

a/ Establecer curriculos mais flexibles e abertos, de modo que se tefian en
conta os intereses e capacidade dos alumnos.

b/ Iso permitira contar cun ensino mais cinguido e ligado a realidade e 4
vida diaria do propio alumno, de maneira que os seus esforzos (sexan
poucos ou moitos) os considere como algo positivo, préximo a si mesmo
e lles dea un sentido.

¢/ Os departamentos de orientaciéon dos centros deben de cumprir uns
obxectivos e realizar unhas actividades sempre en coordinacién co pro-
fesorado e titores dos propios centros, polo tanto pidese unha maior acti-
vidade e reforzo do seu papel cara ao profesorado, titores e alumnos afec-
tados, potenciando a formacién permanente do profesorado, incentivan-
do o seu interese por un ensino mdis individualizado, propofiendo novos
recursos e medios técnicos, especialmente o acceso 4 rede internet e s
novas técnicas de informacién e comunicacion.
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d/ Ter en conta que o traballo, dedicacidn, cooperacion, esforzo e coiiece-
mentos adquiridos polo alumno son outros tantos elementos convertidos
en valores que realmente contan 4 hora de valorar e avaliar as tarefas
escolares, en consecuencia, fagamos que os propios alumnos adquiran
experiencia de éxito sobre estas mesmas tarefas escolares que se lles pro-
poiien como o seu traballo diario escolar.

e/ E preciso, por outra parte, contar con profesionais que axuden ao con-
xunto de profesores a guiar, dar pautas de orientacion, asesorar e axuda-
los en caso de situacions conflitivas, de convivencia, de adaptaciéon ou de
condutas non desexadas para o grupo escolar, de maneira que se pode
contar con psicopedagogos, educadores sociais, psicélogos que faciliten
o labor e asesoren en situaciéns complexas ou conflitivas.

f/ Naqueles centros nos que os alumnos que provefien de medios ou reali-
dades de inmigracién ou outros contextos de marxinacién, é necesario
favorecer na medida do posible os programas intensivos de educacién
intercultural, facilitando sempre a adaptabilidade, insercién no grupo e a
integracion na comunidade educativa do centro escolar.

g/ E necesario un maior control do traballo do alumno na clase, un maior
control das normas a ter en conta no traballo cooperativo, dando liberda-
des e esixindo un maior caudal de responsabilidades ao alumnado e ds
familias. E dicir, hai que avaliar dun modo formativo, continuo, anali-
zando onde estdn os fallos a0 non conseguir os obxectivos previstos e
dalos a cofiecer tanto 4s familias como 4s instancias superiores (inspec-
cioéns ou outros profesionais da educacion...) solicitando axuda na res-
ponsabilidade educativa dos alumnos implicados.

h/ Fomento da lectura nos nosos mozos: a través dos diferentes medios de
comunicacién. Deberase fomentar dun xeito decisivo o gusto, atraccion,
adiccién pola lectura. E preciso concienciar a administracién educativa
en xeral e a das Comunidades auténomas, particularmente, de que esta
medida é imprescindible para incrementar moi sensiblemente os lectores
novos. Os mozos len pouco e cada vez len menos. Non falamos de libros
de literatura ou revistas mais ou menos cientificas, non, referimonos xa
a prensa diaria, aos diarios deportivos, aos mass-media (revistas, sema-
narios, comics). Non se le o minimo que caberfa esperar en Espafia e en
Galicia. Son datos que periodicamente se vefien dando a través dos dife-
rentes observatorios sociol6xicos.

i/ Pola contra, estamos na predominancia da cultura da imaxe en move-
mento a través da television, video, DVD ou cinema en diversos forma-
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tos. Programas de television que son absolutamente prexudiciais para a
saude e o equilibrio persoais dos adolescentes (15-18 anos). Pensemos
que hai programas de television fronte aos cales os alumnos de primaria
e secundaria pasan varias horas ao dia sen outros obxectivos que tragar
todo aquilo que ven a través da pequena pantalla. Dicimos tragar porque
son programas non aptos para estas idades, € moito menos para pasar
varias horas ao dia con eles. E aqui chamamos 4 colaboracién e respon-
sabilidade das familias. Hai que implicarse neste tema dun xeito decisivo
e incontestable: non se pode perder mdis o tempo neste debate. E urxen-
te e necesario o remedio.

j/ E preciso, dunha vez por todas, incrementar sensiblemente o investimento
econdmico en educacion: débese dignificar o traballo desenvolvido por
todos os profesionais da educaciéon de todos os niveis educativos.
Insistimos moito en que este € outro feito absolutamente incontestable: pro-
ver de maiores, mellores e significativas retribucions ao profesorado, dota-
lo de maiores e mellores recursos e instrumentos que faciliten e non entor-
pezan o labor do profesorado (acceso aos multimedia, as redes de internet,
maiores dotacions de ordenadores, etc.). O eixe arredor do cal xira sempre
amellora da calidade en educacién pasa pola dignificacion do labor do pro-
fesorado. Asi aconteceu en todos os paises, asi € e asi serd no futuro.

k/ Trétase, en definitiva, dun incremento significativo do investimento en
educacion, non se trata dun gasto en educacion, tritase dun investimen-
to. Mentres esquezamos este principio, no noso pais daranse os desaxus-
tes educativos observados na actualidade e, pensemos que se trata do
noso inmediato futuro como cidadans libres e avanzados nunha socieda-
de que camifia cada vez mdis cara a altas cotas humanisticas, técnicas e
cientificas. Preparémonos para hoxe e para mafid. Non se lle pode esixir
madis ao profesorado. Sen dubida, estd a facer e desenvolvendo con abso-
luta responsabilidade e profesionalidade, cos vimbios de que dispdn, as
suas funciéns educativas e instrucionais.

4.2. Para o alumnado implicado no rendemento acadé-
mico baixo, para a familia e grupo de iguais

Dende a perspectiva mdis personalizada, familiar e de grupo de iguais e cen-
trandonos no alumno con fracaso escolar, con dificultades de aprendizaxe, de adap-
tacion ou integracion no grupo, con problemas de conduta elou con niveis pobres
de rendemento escolar habera que establecer pautas por parte do propio centro esco-
lar, via departamento de orientacién e via de titores/familia, que vaian dirixidas a:
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a) Fomento e mellora do autoconcepto e autoestima positivas, facilitando o
maximo posible técnicas e estratexias de aprendizaxe e de estudo (subli-
fiados, sintese, resumos, fomento diario e insistente da lectura, técnicas
de instrucion directa, estudos e traballos dirixidos), pautas de asertivida-
de e habilidades sociais.

b) Establecendo a metodoloxia e a planificacién e disciplina necesarias na
realizacién do traballo escolar e tarefas de estudo diario por parte do
alumno na casa.

c¢) Control das horas de visionado de TV en tempos non adecuados para a
vision de programas que non estan dirixidos estritamente aos seus inte-
reses. Non se pode permitir a cultura televisiva como unha perda de
tempo; € preciso buscar alternativas deportivas, de xogos ao aire libre,
de xogos de grupo. Nunca se abandonarén os fillos a un descontrol de
visionado televisivo, sen mdis. E a nosa responsabilidade importante
como pais.

d) Potenciaranse as actividades de atencidén/concentracion, as de motiva-
cién, especialmente facendo ver a importancia de establecer metas a
curto e a medio prazo.

e) Estimular sempre o interese, superacion e solidariedade ante as dificultades,
asf como o seu interese pola estabilidade emocional e afectiva. E necesario
facilitar o interese polo didlogo e pola comunicacién entre os membros da
familia; con iso facilitase o interese pola interaccién co grupo e o gusto pola
conversacion, a narracién, contar historias, favorecer e axudar a outros a
aprender: ese € o verdadeiro sentido da educacién tanto na familia coma nos
niveis de educacién formal ou escolar.

f) Potenciar o traballo en equipo, o traballo en grupo, a cooperacidn, a soli-
dariedade. O importante é considerar que se estd a avanzar cara a un cre-
cemento persoal dende a 6ptica da tripla dimensién condutual da persoa:
a cognitiva/competencial, afectiva/emocional e social/interaccional.
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