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Prologo

Este trabajo comienza y se desarrolla partiendo de una motivacion intrinseca,
querer ayudar a las personas dandoles los apoyos necesarios para que recorran Sus
distintos itinerarios de la mejor manera posible. Para comprender mejor el enfoque
describiré brevemente mi historia de vida. Naci en Las Palmas de Gran Canaria y soy
hijo de inmigrantes de origen indio. El origen y la cultura de mis padres han
determinado en gran medida quién soy y qué situaciones he tenido que vivir. El plan de
vida definido para mi era trabajar en el comercio tal como ha hecho mi familia y mis
antecesores, sin embargo mis curiosidades e inquietudes eran otras. Entre otros temas
me apasionaba conocer el funcionamiento técnico en diferentes ambitos (electricidad,
mecanica, informatica, fotografia) y cémo se definian y organizaban las relaciones

humanas.

A pesar de que estaba predeterminado a realizar el mismo recorrido familiar, mi
fuerte motivacion a estudiar me llevo a comenzar mis estudios superiores de manera
tardia. Los estudios postobligatorios no pude completarlos porque tenia que cumplir con
mis obligaciones familiares en el negocio familiar desde muy joven, asi que decidi
realizar la formacion para mayores de 25 afios que me daba acceso a estudios
superiores. Para continuar desempefiando mis funciones laborales elegi la Universidad
de Educacion a Distancia (U.N.E.D.) y comencé a estudiar la carrera de Ingenieria
Técnica en Informatica de Sistemas. La formacion comenzd bien, sin embargo el
modelo educativo de formacidn a distancia no satisfacia mis necesidades exploratorias
sobre las relaciones humanas. Los diferentes acontecimientos vividos me hacian sentir
gue deseaba otro enfoque profesional. El pensamiento de vincularme a la Gnica funcion
de resolver problemas técnicos entre el ser humano y las maquinas no me hacia feliz.

Decidi realizar un giro para satisfacer intereses mas profundos, ayudar a las personas a

Xi



superar sus posibles situaciones de conflicto y que consiguieran sobreponerse a aquellos
factores que les pudieran condicionar en su desarrollo. Para lograr este objetivo realicé
un itinerario mas social y pedagogico (Diplomatura en Educacion Social, Licenciado en
Psicopedagogia y Master de Formacion del Profesorado). Actualmente curso mis

estudios de doctorado.

En el interés de mejorar las posibilidades de progreso de las personas, considero
que la formacion, especialmente la académica, favorece adquirir una base solida para su
trayectoria de vida. Mi recorrido me ha hecho prestar mas atencion y ser mas consciente
de las dificultades que puede tener cada individuo para avanzar y convertirse en el
adulto que quiere ser. La etapa obligatoria de estudios no es solo un periodo de
formacion académica que ofrece al alumnado diferentes materias para darle soporte y
facilitarle el conocimiento; supone el entrenamiento para la toma de decisiones en la
adultez préxima, significando una etapa de transicion en la que comienza una
adaptacion entre descubrir quién es (autoestima, autoconcepto), cuéles son sus recursos
(materiales, apoyos afectivos, habilidades sociales) y visibilizar las situaciones de riesgo
que pudieran impedirle un desarrollo éptimo (problemas de salud, bajos recursos

econdmicos, hogar envuelto en conflictos familiares).

Considero gue las notas académicas ademas del logro de los contenidos netamente
curriculares, deberian contemplar las expectativas y el entusiasmo por aprender,
acompariandoles en la medida de lo posible para que promocionen. Sin embargo,
existen obstaculos que suponen riesgos para lograr ese fin. Muchos son los medios que
intentan mejorar la situacion de cada sujeto (politicas educativas, ayudas econdmicas,
técnicas innovadoras para el aprendizaje). Aun asi, el nivel de fracaso escolar es alto en

nuestro pais, y mas concretamente en nuestra Comunidad. Este trabajo tratard de
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visibilizar como algunas situaciones de riesgo limitan las posibilidades del estudiante a

titular con la mejor nota posible y favorecer la definicion de los factores implicados.
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Introduccién

El proposito de esta Tesis ha sido analizar si variables fisicas, cognitivas y
motivacionales pueden estar influyendo en los resultados escolares de los jovenes,
principalmente los que estan en riesgo de fracaso escolar. A través de dos estudios,
buscamos evidencias de las caracteristicas mas Optimas para mejorar el rendimiento
académico y reducir el abandono escolar. En el primero, realizamos una revision
sistematica y meta-analisis de la literatura, examinando los efectos de las intervenciones
que trataban de mejorar los resultados escolares de jovenes en situacion de riesgo. El
objetivo fue determinar la efectividad de las intervenciones, y conocer cuales eran las
caracteristicas que aumentaban o disminuian su eficacia. En el segundo estudio, a través
de un modelo de ecuaciones estructurales, se analiz6 cémo la aptitud fisica
cardiorrespiratoria, el control inhibitorio, la fluidez de calculo, la fluidez en el
razonamiento matematico y la desmotivacion se relacionaban y predecian el
rendimiento académico en matematicas. El analisis diferencié a hombres y mujeres en
riesgo por sus necesidades educativas especiales, conductas disruptivas dentro del aula,
bajo nivel socioecondmico, problemas en la estructura familiar y la acumulacion de

riesgos.

En el primer estudio se seleccionaron intervenciones que trataban de mejorar los
resultados escolares de estudiantes de edades comprendidas entre los 11 y 18 afios.
Sintetiza doce tamafios de efecto, siete en rendimiento académico y cinco en prevencion
0 reduccion del abandono escolar. Respecto a las intervenciones para mejorar el
rendimiento académico, los resultados indicaron que las intervenciones
significativamente mas eficaces eran las que se dirigian a estudiantes menores de 15
afos, realizaban una atencion remedial, tenian un numero alto de intervenciones,
utilizaban un instrumento estandarizado y median los resultados después de seis meses.

Las intervenciones para reducir el abandono escolar resultaban maés eficaces cuando
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favorecian servicios de apoyo integrales e intervenciones remediales al estudiante,
duraban 40 semanas 0 mas y median sus resultados después de seis meses. Se concluye
que las intervenciones eran efectivas para la poblacién en riesgo, variando su
efectividad por diferentes factores como la edad, que en el caso del rendimiento

académico resulté mas eficaz cuando los estudiantes tenian entre 11 y 15 afos.

En el segundo estudio, la muestra estaba compuesta de 490 estudiantes que
cursaban de 1° a 3° de la ESO con edades comprendidas entre los 10 y 17 afios. La
recogida de informacion se realizo a través de distintos instrumentos y de varias fuentes.
Los resultados indicaron que las variables analizadas predecian el rendimiento
académico en matematicas significativamente. El analisis por subgrupos de riesgo y
género indic6 que las variables no predecian de igual modo en los estudiantes en riesgo
por necesidades educativas especiales, conductas disruptivas en el aula y por
acumulacién de riesgos comparados con personas sin ese riesgo particular. Los valores
medios y los efectos de las variables analizadas del grupo en riesgo por problemas en la
estructura familiar no resultaron diferentes del grupo sin este riesgo. Se concluye que
las variables analizadas correlacionaban con el rendimiento académico en matematicas
y lo predecian de forma significativa. Las variables resultaban diferentes cuando se

comparaban entre estudiantes con y sin riesgo.

En definitiva, la presente Tesis Doctoral ha mostrado la vinculacion entre los
estudiantes en situacion de riesgo y su rendimiento en matematicas. La condicion fisica,
las variables motivacionales y cognitivas resultaron predictivas en la muestra total,
mientras que su influencia es diferencial respecto a la submuestra en riesgo. El
rendimiento académico en matematicas podria explicarse a través de un modelo de
ecuaciones estructurales diferenciando variables concretas que afectan a determinados

grupos de riesgo. Ademas, se distinguen dos tipos de intervenciones, las que tratan de
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mejorar el rendimiento académico y las que intentan reducir el abandono escolar. El

tipo de riesgo hace variar su eficacia.

Dada la relevancia de las situaciones de riesgo del alumnado en su rendimiento
académico en matematicas, esta Tesis tiene importantes implicaciones para el desarrollo
de intervenciones eficaces, diferenciando variables concretas que estan relacionadas con
diferentes situaciones de riesgo del estudiante, y aportando caracteristicas

metodologicas que podrian mejorar la eficiencia.
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Abstract

ABSTRACT

The aim of this Thesis has been to analyze if physical, cognitive and motivational
variables may be influencing the school results in young people, mainly those who are
at risk of school failure. Through two studies, we looked for evidence of the most
optimal characteristics to improve academic performance and reduce school drop-out.
First, we conducted a systematic review and meta-analysis of the literature, examining
the effects of interventions that sought to improve the school outcomes of at-risk youth.
The objective was to determine their effectiveness, to know what their characteristics
were and the age in which they were most effective. In second study, through a
structural equation model, we analyzed how cardiorespiratory fitness, inhibitory control,
fluency in calculation, fluency in mathematical reasoning, and amotivation were related
and predicted academic achievement in mathematics. The analysis differentiated men
and women at risk for their special educational needs, disruptive behaviors within the
classroom, low socioeconomic status, problems in the family structure and

accumulation of risks.

In first study interventions were selected that sought to improve the school results
of students between the ages of 11 and 18 years. It synthesizes twelve effect sizes, seven
in academic achievement and five in prevention or reduction of dropout. With regard to
interventions to improve academic performance, the results indicated that significantly
more effective interventions were targeted at students under the age of 15, provided
remedial care, had a high number of interventions, used a standardized instrument, and
measured outcomes after six months. Interventions to reduce school dropout were most
effective when they favored comprehensive support services and remedial instruction
for the student, lasted 40 weeks or more and measured their results after six months. It

is concluded that the interventions were effective for the population at risk, varying
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their effectiveness by different factors such as age, that in the case of academic

performance was most effective when students were between 11 and 15 years.

In second study, the sample consisted of 490 students who studied from 1 to 3
years of ESO, aged between 10 and 17 years. The collection of information was done
through different instruments and various sources. The results indicated that the
variables analyzed predict academic performance in mathematics significantly. Analysis
by subgroups of risk and gender indicated that the variables did not predict likewise in
students at risk because of their special educational needs, disruptive behaviors in the
classroom and by their accumulation of risks compared to people without that particular
risk. The mean values and effects of the analyzed variables of the group at risk due to
problems in the family structure were not different from the group without this risk. It is
conclude that the analyzed variables correlated with academic performance in
mathematics and predicted it significantly. The variables were different when compared

between students with and without risk.

In brief, this Doctoral Thesis has shown the link between students at risk and their
performance in mathematics. The physical condition, the motivational and cognitive
variables were predictive in the total sample, while their influence is differential with
respect to the subsample at risk. Academic performance in mathematics could be
explained through a structural equation model differentiating concrete variables that
affect certain risk groups. In addition, two types of interventions are distinguished:
those that attempt to improve academic achievement and those that attempt to reduce

dropout. The type of risk makes its effectiveness vary.

Due to the relevance of students' risk situations in their academic performance in

mathematics, this Thesis has important implications for the development of effective
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interventions, differentiating concrete variables that are related to different situations of
student risk, and providing methodological characteristics that could improve the

efficiency.
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Capitulo 1 Introduccion

La Estrategia de Especializacion Inteligente de Canarias 2014-2020 plantea como
una de las debilidades, la alta tasa de abandono escolar temprano. En este mismo
sentido, el Plan de Accion de Europa 2020 indica que se debe reducir la tasa de
abandono escolar temprano para reforzar la dimension social de las regiones ultra-
periféricas como Canarias. Las Matematicas es una de las asignaturas que contribuyen
notablemente al fracaso académico y, por ende, a la desmotivacion y al abandono
escolar temprano, siendo su rendimiento en Espafia y en Canarias significativamente
inferior a la media de los paises de la Organizacién para la Cooperacion y Desarrollo

Econémico (OCDE).

Formar personas competentes y con los valores propios del siglo XXI, como el
esfuerzo o la vision a largo plazo, es una prioridad tanto para los organismos publicos
competentes como para los expertos en desarrollo humano. Optimizar el potencial
académico de nuestros estudiantes debe ser una prioridad en la sociedad actual
(Hulleman, Kosovich, Barron, y Daniel, 2017). El fracaso académico no solo tiene
consecuencias durante la adolescencia, donde tener un rendimiento académico bajo se
traduce en sentimientos de fracaso y mayores probabilidades de abandonar los estudios
(Valiente, Swanson, Lemery-Chalfant, y Berger, 2014), sino también en el futuro, ya
que los adultos que no finalizan sus estudios tienen mas probabilidades de tener
problemas de salud y de acabar excluidos de la sociedad (Levpuscek, Zupancic, y

Socan, 2012).

Durante la etapa educativa, entre las materias impartidas, las Matematicas tienen
un papel fundamental (Turner et al., 2012). Se ha observado que un buen rendimiento
matematico en Educacion Secundaria tiene relacion con la capacidad para afrontar retos
en la sociedad actual de la informacion (Seaton, Parker, Marsh, Craven, y Yeung, 2014)

y con el futuro éxito laboral y social (Lim y Chapman, 2012; Valiente et al., 2014);
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algunos autores han observado incluso una relacion entre el rendimiento en

Matematicas y el incremento del Producto Interior Bruto (OCDE, 2010b).

En Espafia, los datos del informe del Programa para la Evaluacién Internacional
de Alumnos —PISA- (OCDE, 2014) han puesto de manifiesto un problema de nuestros
estudiantes: la puntuacién en Matematicas es significativamente inferior a la media del
resto de paises de la OCDE. Es destacable que tan solo un ocho por ciento de los
estudiantes alcanzan los niveles mas altos de rendimiento matematico, y que uno de
cada cuatro carece del dominio basico de la competencia matematica (Ministerio de
Educacién Cultura y Deporte, 2013). Si ademés tenemos en cuenta que cada alumno
repetidor cuesta al estado alrededor de 20.000€ (OCDE, 2013), lo que supone un 8% del
gasto en educacion primaria y secundaria, es evidente que estamos ante un problema

que merece la atencion de la sociedad en general y de los investigadores en particular.

Favorecer graduarse y el logro de los estandares de los estudiantes en riesgo de
abandono es un desafio para los investigadores (Christenson y Thurlow, 2004). El éxito
escolar contribuye al deseo de graduarse, de ir a la Universidad y participar en el
mercado laboral, y al mismo tiempo el rechazo de los estudiantes para abandonar la
escuela (Maynard, Kjellstrand, y Thompson, 2014) y asi convertirse en adultos

responsables (Dryfoos, 1990).

En este sentido, el presente trabajo pretende profundizar desde una perspectiva
multidisciplinar, en el andlisis de aquellas variables que pueden afectar al rendimiento
académico de los estudiantes en riesgo. Para dar respuesta a este problema,
analizaremos las claves de las intervenciones mas eficaces dirigidas a reducir el fracaso
escolar de las personas en riesgo, y a continuacion exploraremos la influencia de

variables fisicas, cognitivas y motivacionales que pudieran estar afectando al éxito
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escolar de los estudiantes con y sin riesgo. El resultado de este conocimiento favorecera
el desarrollo de intervenciones mas eficaces y eficientes que minimicen los efectos de
las situaciones de riesgo en la adquisicion de competencias, logrando individuos mas
motivados para el estudio, con mejores resultados académicos y con mayores

habilidades para desenvolverse en los distintos contextos.

En relacion a la estructura de la presente Tesis Doctoral, los contenidos han sido
organizados en diez capitulos. Ademas, se presenta un resumen en castellano e inglés.
El presente Capitulo 1 sirve de introduccién general a los contenidos de la Tesis

Doctoral, exponiendo brevemente cada uno de los capitulos que la componen.

En el Capitulo 2 se fundamenta teéricamente la investigacion. En primer lugar se
introduce el concepto de riesgo en educacién y su relacion con el fracaso escolar. A
continuacion, se definen las variables méas importantes relativas a la situacion de riesgo
como la aptitud fisica cardiorrespiratoria, el funcionamiento ejecutivo y la motivacion
desde la Teoria de la Autodeterminacion (Deci y Ryan, 1980, 1985, 2017). Y, por
ultimo, se describe el papel que ocupa las matematicas para explicar el rendimiento

académico de los estudiantes en situacion de riesgo.

En el Capitulo 3 se exponen las cuestiones de investigacion, los objetivos e
hipétesis de la presente Tesis Doctoral, presentados en orden cronolédgico segun fueron

desarrollados los estudios de investigacion.

En el Capitulo 4 se describe el primer estudio de investigacion que corresponde a
un meta-analisis. Se incluyen los procesos relativos a la seleccion de estudios, los
criterios de inclusion de estudios, la codificacion, el tamafio de efecto que se utilizo, el

analisis estadistico realizado, el manejo de los valores extremos y el protocolo utilizado
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para el calculo del tamafio de efecto. Y por Gltimo, se exponen los resultados, la

discusion y las conclusiones del estudio.

En el Capitulo 5 se describe el segundo estudio de investigacion correspondiente
a un modelo de ecuaciones estructurales. Se incluye la descripcion del método, los

resultados, la discusion y una conclusion del estudio.

En el Capitulo 6 se realiza una discusion general analizando los resultados mas

relevantes con los hallazgos encontrados en otras investigaciones.

En el Capitulo 7 se exponen las conclusiones que se extraen de la presente Tesis

Doctoral y las aplicaciones practicas de la misma.

En el Capitulo 8 se presentan las principales fortalezas del estudio, seguidas de
las limitaciones encontradas en la realizacion de los estudios. El capitulo finaliza

identificando las prospectivas de investigacion.

El Capitulo 9 recoge las referencias bibliograficas utilizadas en el desarrollo de

esta Tesis Doctoral.

En el Capitulo 10 se presentan los Anexos. En Anexo A se aporta informacion
sobre la distribucion de la muestra. En el Anexo B se incluyen ejemplos de la aplicacion
informaética elaborada ad hoc relativos a las adaptaciones en formato digital de los
instrumentos utilizados y las plantillas para la observacién y recogida de datos. En el

Anexo C se muestran los percentiles en las pruebas realizadas.
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Capitulo 2 Fundamentacion Tedrica

2.1. El Riesgo en la Educacion

Antes de entrar en los riesgos asociados a la educacion trataremos de definir el
riesgo con el apoyo de algunos ejemplos a partir de algo conocido y comin como es la
enfermedad. Como paso previo debemos distinguir entre riesgo y estar en riesgo por
algo (una actividad, una conducta). El riesgo es la probabilidad de que algo no deseado
ocurra (enfermarse) porque lo relacionamos con algo que no deseamos para nosotros,
como el sufrimiento o la muerte), o para los demas (sufrimiento de un hijo). Estar en
riesgo por algo, esta referido al hecho de que alguna actividad puede entrafiar mayor
riesgo, o la probabilidad de que los efectos no deseados sucedan. En este sentido, estar
expuesto a un entorno 0 a una situacion puede aumentar esa probabilidad (un hospital
con gran cantidad de personas con posibles virus que pueden contagiar, trabajar en una
sala de exploraciones especiales donde se esta expuesto a continuas y posibles
radiaciones), aungue ésta también aumenta si realizamos una accion o una conducta que
nos derive a esa exposicién como, por ejemplo, acudir al hospital para ir al médico o
para visitar un familiar enfermo. La conducta en si no es negativa (acudir al hospital),
sino que puede aumentar esa probabilidad de que lo no deseado ocurra, por ejemplo,
contraer una respuesta. Sin embargo, debemos tener en cuenta que hay conductas que
nos exponen a un peligro potencial (no tomar suficientes alimentos, consumo de
drogas), del que puede haber evidencias de su asociacion con los efectos no deseados.
Ademas, debemos sefialar que, cuando aumenta las situaciones de riesgo como vivir en
una zona insalubre o trabajar en una zona radioactiva, la probabilidad de lo no deseado
como el riesgo de contraer la enfermedad también aumenta. A esta idea podriamos
afiadir que, en ocasiones, una sola situacion, como puede ser el consumo de drogas,
puede en si misma contener mayores probabilidades de riesgo que la suma de varias

situaciones juntas (acudir al hospital, vivir en una zona insalubre, no tomar suficientes
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alimentos). Ademas, el riesgo puede ser subjetivo (pensar que si no sale de casa no
cogerad una enfermedad) o estar basado en las falsas creencias (pensar que es inmune
“no tomo las precauciones necesarias porque esa ‘enfermedad’ no me va a ocurrir a ‘mi’
”). El riesgo también depende del pensamiento, de lo facil que el hecho pueda
producirse (pensar que es mas facil coger una enfermedad a que te toque el premio
“gordo” de la loteria), 0 de la percepcion referida a la distancia del riesgo (creer que el
“virus del Congo” no le afectara porque el brote de la enfermedad esta en Africa y
qgueda muy lejos de donde vive). En ciertos casos, el conocimiento del riesgo podria
ayudar a reducir las probabilidades del mismo, tomando las medidas necesarias para
sentirse seguro como pueden ser vivir en un entorno limpio, evitar permanecer en zonas
hospitalarias donde hay radioactividad, tomar una dieta equilibrada o no tomar drogas

(Pritchard, 2015).

En este sentido, los investigadores han dado importancia a diversas situaciones
de riesgo en la educacién, variando en funcion de la probabilidad (riesgo) de que algo
negativo le ocurra al estudiante como suspender una asignatura, situaciones que
predisponen un mal resultado como no tener los libros para estudiar (Dryfoos, 1990), la
toma de decisiones arriesgadas como no estudiar (Atkinson, 1957), no superar la media
establecida, por ejemplo, obtener una desviacion tipica por debajo de la nota media
(Fernandez-Enguita, Martinez, y Gémez, 2010), desconectarse de la escuela como
resultado de la percepcién del bajo rendimiento académico (Faulkner, Adlaf, Irving,
Allison, y Dwyer, 2009), abandonar los estudios como consecuencia de sus
caracteristicas, como pueden ser las necesidades especificas y de su falta de motivacion
(Pijl, Frostad, y Mjaavatn, 2014), o por las implicaciones futuras que pudiera tener el

bajo nivel de competencia como no poder afrontar con garantias de éxito los retos
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formativos, laborales y ciudadanos posteriores a la educacion obligatoria (Ministerio de

Educacién, 2010).

Dryfoos (1990) sefiala que es importante diferenciar quién esta en riesgo y con
qué esta relacionado. En este trabajo centraremos la atencion en el riesgo de fracaso
académico (Fernandez-Enguita et al., 2010; Woodward y Brown, 2006), entendido
como bajo rendimiento académico (Pijl et al., 2014; Williams, Davis, Cribbs, Saunders,
y Williams, 2002) y abandono escolar (Fernandez-Enguita et al., 2010; Lynch, Kistner,

y Allan, 2014).

Segun sefialan Hodis, Meyer, McClure, Weir y Walkey (2011) terminar la etapa
escolar sin una titulacion minima se ha considerado un riesgo para el futuro del
adolescente. Fernandez-Enguita et al. (2010) indican que el riesgo en educacion se
asocia en gran medida con el fracaso escolar pero, ¢qué es el fracaso escolar? Se trata de

un término complejo ya que depende de los criterios que se tomen en cuenta.

2.1.1. Fracaso escolar.

El fracaso escolar en la educacion secundaria obligatoria (ESO) es diferente a las
etapas de estudios superiores. A diferencia de los estudios postobligatorios, el estudiante
no tiene la opcion de elegir si estudiar o no, es un imperativo. Se suele evaluar en
términos de éxito o de fracaso. El éxito seria acabar el periodo con la obtencion de un
titulo que le acredite los conocimientos realizados y el fracaso seria abandonar el
sistema escolar. Otras opciones son susceptibles de ser sefialadas como fracasos. Por
ejemplo, terminar el periodo sin titular y con una certificacion que indique que ha
cursado los estudios, o continuar la formacion con un curriculo diferente al ordinario
que de algin modo, le limita continuar los estudios de ciclos superiores, como es el caso

de la diversificacion curricular (Fernandez-Enguita et al., 2010).
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Sin embargo, el exito o el fracaso no son realidades objetivas, dependen de como
la sociedad haya construido esos conceptos en base a su cultura (Escudero y Martinez,
2012). Martinez, Fernandez-Enguita y Gomez (2010) sefialan tres perspectivas
consideradas en el fracaso y abandono escolar segun se centren en: los problemas de los
estudiantes, los problemas sociales o culturales (caracteristicas de la familia, areas
desfavorecidas), o el funcionamiento del sistema educativo. En la primera, el foco se
sitta en los problemas del alumno y se preocupa de la distribucion de capacidades,
motivacion y esfuerzo. En este caso, el fracaso del bajo desempefio se atribuye al
alumno o al equipo de orientacién. En la segunda el fracaso es de la sociedad, por no
responder con los mecanismos adecuados al desajuste que permitan asegurar una
respuesta productiva, cultural e igualatoria. Por Gltimo, la tercera idea es que el fracaso
resulta del propio sistema educativo cuando el individuo abandona sus estudios de
manera prematura y no los continda posteriormente. Para Fernandez-Enguita et al.
(2010) el fracaso aparece cuando no se consiguen los objetivos. Si nos situamos
teniendo como perspectiva al alumno, éste puede alcanzarlos (éxito) o no (fracaso). Si
no los alcanza, la sociedad también fracasa, bien sea por eleccién del alumno o por la

falta de ofertas.

La consideracion de fracaso varia dependiendo de los criterios de valoracion.
Algunos investigadores consideran que el fracaso se encuentra en las notas deficitarias
en algunas materias (Choi y Calero, 2013), o en la repeticion de curso o en el
absentismo persistente (Fernandez-Enguita et al., 2010). En el primer caso, a pesar de
que el alumno adquiere algunas competencias establecidas para su tramo educativo, no
consigue superar el minimo en todas las areas. Sus puntuaciones pueden encontrarse por
debajo de nivel en las pruebas objetivas, o en las especificas de capacidad o

conocimiento (Choi y Calero, 2013). En el segundo caso, la repeticién de curso se
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observa en términos de eficacia y eficiencia. A pesar de que aquellos que repiten curso
muestran su eficacia al obtener una titulacién, no han sido eficientes porque han
empleado mas tiempo para conseguir las competencias establecidas para su nivel. En el
ultimo caso, la falta de asistencia a clase de los absentistas persistentes, les dificulta en
la adquisicion de competencias, produciéndose probablemente un desenganche que les
conduce a tener malas notas 0 a abandonar el sistema escolar (Ferndndez-Enguita et al.,

2010).

A pesar de que en la actualidad finalizar los estudios obligatorios no suponen una
garantia de insercion en el mercado laboral, el bajo nivel educativo del individuo le
puede situar en riesgo de exclusion econémica y social (Choi y Calero, 2013). Los
esfuerzos para afrontar el problema de fracaso escolar son numerosos a través de

programas especificos (Escudero y Martinez, 2012).

2.1.1.2. Programas de apoyo al fracaso escolar.

La preocupacién por el fracaso escolar estad extendida por una gran cantidad de
paises. Este interés puede reflejarse por ejemplo, en la existencia del programa PISA.
Este programa recoge y compara de forma periddica los resultados de una muestra
representativa de jovenes de 15 afios. Los indicadores son recogidos por los diferentes
paises de la OCDE vy refieren factores varios relacionados con el rendimiento
académico. Sus datos facilitan a los gobiernos y a los diferentes investigadores un
seguimiento del nivel competencial y de los distintos factores analizados (Ministerio de

Educacion y Ciencia, 2007).

Segun indica el informe PISA, aquellos que no obtengan una puntuacion de dos o
mas -la escala varia de uno a seis aunque deberia considerarse de siete, ya que el primer

nivel se subdivide en 1A y 1B- en su nivel competencial en las materias principales
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(lectura, matematicas, ciencias) se encuentran en riesgo de fracaso escolar. En Espafia, a
pesar de que se ha mejorado una décima de punto en el periodo del 2013 al 2015 (del
3.1 al 3.2), existe un 10.3% de la poblacién que no supera ninguna de las tres
competencias evaluadas (por debajo de dos en la escala). Si ponemos el enfoque en la
Comunidad Auténoma de Canarias (CAC), estamos por debajo de la media nacional, a
pesar de la mejora de tres décimas en el periodo 2009 al 2015. Sin embargo, el suspenso
en las tres competencias basicas es mucho mayor que en la media nacional con un
15.1%. La CAC y la Comunidad Auténoma de Andalucia (15.1%) son las comunidades
de Espafia que peor nivel competencial tienen (Ministerio de Educacion, 2010;

Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007; OCDE, 2005, 2016a, 2016b).

La sociedad esta interesada en frenar el fracaso escolar y muestra de ello son las
diferentes politicas establecidas para este fin. A pesar de las diferencias entre las
mismas y la diversidad de contextos socioeconémicos, todas tratan de favorecer el
rendimiento y la igualdad entre los jovenes. Segun la OCDE (2005) podriamos
diferenciarlas en cuatro grupos de medidas: las politicas orientadas al rendimiento que
ofrecen planes especializados y recursos (programas para superdotados); las que
atienden aspectos economicos que ofrecen planes educativos y recursos a los
desfavorecidos econémicamente, o a los que estan en desventaja social (inmigrantes
recientes); las medidas compensatorias que atienden a los individuos
socioeconémicamente en desventaja con recursos econémicos (programa de comedor
para los que tienen menos recursos); y finalmente las politicas universales, cuyo
propdésito es mejorar los contenidos, las técnicas de ensefianza o el clima escolar

(modificando las préacticas de los docentes).

El alumnado en riesgo es una de las cuestiones principales en las reformas

educativas. Sin embargo, las politicas educativas y sociales estan fuertemente
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influenciadas por la definicion de la situacion de riesgo que realizan la sociedad y los
politicos (Mosen-Lowe, Vidovich, y Chapman, 2009). El concepto de riesgo es un
término subjetivo, ya que es una construccion social. Depende en gran medida de la
cultura del lugar y del momento de desarrollo de su sociedad (Lindqvist y Nordéanger,
2007). En este sentido, Dryfoos (1990) sefiala que los jovenes en riesgo emergen cada
vez mas de las ciudades, de los suburbios y de las areas rurales. Los caracteriza por su
analfabetismo, desconexién de la escuela, deprimidos con tendencia al abuso de drogas
y por su actividad criminal temprana y que, en ocasiones, llegan a convertirse en padres
de nifios no planeados y deseados. A este grupo los identifica por el riesgo que tienen de
no lograr convertirse en adultos responsables y porque no aprenden las habilidades

necesarias para participar en el sistema educativo o para transitar al mercado de trabajo.

2.1.2. Los ambitos o dominios del riesgo.

Segun Fernandez-Enguita et al. (2010), son muchos y muy complejos los riesgos
asociados al fracaso escolar (retrasos, malas notas, desatencidn, indisciplina,
absentismo). La adquisicion de las competencias puede estar mediada por factores
diversos (Choi y Calero, 2013) que se agrupan en diferentes categorias como pueden ser
la personal o la familiar (Dryfoos, 1990). Dryfoos (1990) ha sefialado que el fracaso
escolar es un proceso con comportamientos de riesgo interrelacionados (rendimiento
escolar, drogas, embarazo, delincuencia, suicidio, salud mental), y que el rendimiento
académico bajo puede ser tanto un antecedente como una consecuencia de muchos
comportamientos de riesgo (delincuencia, embarazo). La probabilidad de que los
jévenes se involucren en este tipo de conductas con consecuencias negativas para ellos,
dependera de sus caracteristicas demogréaficas (edad, género, raza o etnia), personales
(nivel escolar, participacion en conductas de alto riesgo), familiares (condicion de

pobreza, educacion de los padres, miembros en el hogar) y sociales (calidad del barrio,
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situacion de la empleabilidad), que los situard en mayor o menor nivel de
vulnerabilidad. Sugiere que las intervenciones podrian ser mas efectivas si se evitase
focalizar en los sintomas externos, y se tuviera mas en cuenta la calidad de vida del
individuo. Busch et al. (2014) argumentaron que la relacion entre las conductas y el
rendimiento académico depende de los factores contextuales y que, a menudo, esta
mediado por problemas psicosociales, de estructura social y por su demografia.
Realizaron una revision sistematica sobre el efecto que producian algunas conductas en
el rendimiento académico. Observaron que la alimentacion saludable y la practica de
deportes de equipo tenian un efecto positivo en el rendimiento académico, mientras que
el consumo de alcohol o tabaco, la iniciacion sexual temprana, el acoso escolar, usar

internet, jugar a videojuegos y ver la television producian efectos negativos.

La idea propuesta por Dryfoos (1990) y Busch et al. (2014) sobre como los
riesgos se situaban en diferentes contextos fue explorada por Lanza et al. (2010). En un
estudio correlacional evaluaron la interrelacion de los riesgos que afectaban al bajo
rendimiento escolar y a los problemas de conducta de los nifios en quinto grado.
Recogieron sus datos referidos a factores de riesgo cuando estaban en preescolar, y los
analizaron cinco afios méas tarde en relacion a sus conductas externas, a las malas
calificaciones y al bajo rendimiento académico. Diferenciaron cuatro ambitos de riesgo:
nifio, familia, padres y comunidad. Estos dominios a su vez los fragmentaron en varios
factores. Asi, en el dominio del nifio incluyeron aspectos cognitivos (habilidad
intelectual, habilidades tempranas de lectura, problemas de atencion), socio-cognitivos
(inteligencia emocional, procesamiento de la informacion social) y comportamentales.
En el dominio familiar incluyeron ciertas condiciones tales como ser padre soltero, nivel
de estres experimentado, soporte recibido, depresion materna, conflictos maritales y la

historia de los problemas vividos (haber sido arrestado, problemas con el alcohol o las
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drogas, diagnosticado de problemas de atencion, o haber sido incluido en clases de
educacion especial cuando era un nifio). En la conducta de los padres incluyeron
aspectos referidos al abuso del menor y la gestion de las interacciones con el hijo. El
ambito comunitario los subdividieron en tres aspectos: la clase, la escuela y el barrio. El
riesgo en la clase estaba referido a las conductas agresivas, a los comportamientos
oposicionistas de los estudiantes en clase y a las caracteristicas del clima del aula. La
escuela la relacionaron con el nivel socioeconomico de los estudiantes y utilizaron
como indicador su acceso a las comidas gratis 0 a bajo precio. Finalmente el barrio lo
consideraron por su desventaja econdmica. Prestaron interés al porcentaje de familias
que vivian en la pobreza, a los que no tenian un hogar, a la seguridad del entorno
(problemas con robos) y a la calidad en general (nivel de ruidos). Tras el analisis

observaron que cuando estos riesgos se acumulaban, peores resultados se obtenian.

Manning, Homel y Smith (2010) exploraron también diferentes dominios (éxito
educativo, desarrollo cognitivo, desarrollo social y emocional, bienestar familiar,
participacion social , conductas inadecuadas, problemas con la justicia) en los jévenes
en riesgo. El proposito de su meta-analisis fue analizar qué tamafio de efecto (ES del
inglés effect size) tuvieron los programas de atencidn temprana (de cero a cinco afios) en
su etapa mas adulta (de doce a veinte afios). El riesgo aparece recogido tanto en sus
criterios de inclusion (programas de intervencion que incluyeran a nifios de una
poblacion de riesgo, o que fueran un grupo de riesgo dentro de la poblacién de riesgo)
como en los indicadores que utilizaron dentro de cada dominio (éxito educativo:
educacion especial, sentimiento de pertenencia a la escuela, graduacion —superacion del
curso-, abandono escolar, expulsion prolongada del colegio, retraso en el grado escolar,
total de afos dedicados a la educacion, falta asistencia a la escuela —maés de 20 dias en el

curso escolar-, problemas de aprendizaje; desarrollo cognitivo: cociente intelectual, test
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de rendimiento, notas del colegio, medidas de logro y habilidades académicas, fracaso
escolar; desarrollo social y emocional: los problemas de conducta medidos por los
padres y profesores, habilidades sociales, autoestima, autoconfianza, conducta obsesivo
— compulsiva; bienestar familiar: familias monoparentales, relacion padre — adolescente,
funcionamiento familiar, soporte social de los padres, salud mental, empleo, educacion,
implicacion en la escuela, negligencia, abuso, maltrato del nifio, la influencia de los
adolescentes en las decisiones familiares, discrepancia entre las aspiraciones de la
madre para de trabajo futuro del hijo y las propias aspiraciones del hijo, sentimiento de
unidad familiar; participacién social: trabajando durante la adolescencia, éxito
socioecondémico, implicado en trabajos de habilidad —electricista-, respuesta activa a los
problemas; conductas inadecuadas: conducta delincuente, consumo de drogas, mentir
sobre la edad —carnet falso-, abandono de hogar, violacion de la ley, implicacion en
bandas; problemas con justicia arresto juvenil, arrestos violentos, encarcelacion,
conflictos con intervencion del tribunal juvenil, adjudicada la supervision por
comportamientos incorregibles). El estudio concluye con la importancia que tienen los
programas de atencion temprana en el bienestar familiar y en la etapa adulta de los

ninos.

Otro meta-analisis de interés fue realizado por Donker et al. (2014), en el que a
pesar de que no especificaron el riesgo, si se puede apreciar en uno de sus moderadores
Ilamado “‘caracteristicas del estudiante”. Diferenciaron cuatro grupos: alumno regular,
de bajo nivel socioeconomico y entornos desfavorecidos econdémicamente, con
necesidades especiales y discapacidad de aprendizaje, y con altas capacidades y alto
nivel socioecondmico. Sus resultados muestran que el alumnado con necesidades
especiales aparentemente se beneficia mas de la intervencion aunque esa diferencia no

resulto significativa.
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2.1.3. Los criterios utilizados para la identificacion del riesgo.

La consideracion de riesgo varia en los estudios (Anderson y Mezuk, 2012)
dependiendo del enfoque de los investigadores. Algunos consideraron las conductas y
los riesgos asociados al desarrollo general del individuo (Kann et al., 2016), otros
situaron el riesgo en los aspectos escolares (Slavin y Madden, 1989), en riesgos
especificos escolares unido a circunstancias del individuo, como el bajo nivel
socioecondmico o la minoria étnica o racial (Lauer et al., 2006) y otros la pertenencia a
un contexto de riesgo o ser un grupo de riesgo en un entorno de riesgo (Manning et al.,

2010). A continuacién realizaremos un acercamiento a estos enfoques.

Un ejemplo del seguimiento de las conductas de riesgo de los jovenes a lo largo
de los afios es el Youth Risk Behavior Surveillance. United States. Es un trabajo de
investigacion que esta reconocido y apoyado por el Departamento de Salud y Servicios
Humanos de los Estados Unidos de América, y los Centros de Control y Prevencion de
Enfermedades. El estudio recopila informacion de jovenes estudiantes de doce a
diecisiete afios a través de encuestas realizadas cada dos afios en los 50 estados
norteamericanos. El propdsito es la monitorizacion de una amplia variedad de conductas
de riesgo o conductas no saludables. Los numerosos indicadores los han agrupado en
seis categorias, y algunas estan subdividas para favorecer una mejor comprension. El
grupo uno tiene dos apartados. En el primer subgrupo incluye comportamientos que
contribuyen a lesiones no intencionales (uso del cinturon de seguridad, del casco con la
bicicleta, del casco con la motocicleta, montar con un conductor que ha bebido alcohol,
conducir cuando se ha bebido alcohol) seguido de los comportamientos que contribuyen
a la violencia (portar un arma, llevar una pistola, participar en una pelea fisica, haber
sido herido en una pelea fisica, violencia entre parejas, forzado a tener relaciones

sexuales, portar un arma en la escuela, amenazado o herido con un arma en la escuela,
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participar en una pelea fisica en la escuela, no ir a la escuela por razones de seguridad,
haber robado en propiedades o dafiado la propiedad escolar, sentirse triste o
desesperado, considerar seriamente el intento de suicidio, realizar un plan suicida,
intento de suicidio, intento de suicidio tratado por un doctor o una enfermera). EI grupo
dos refiere al consumo de tabaco (consumo de cigarrillos en la vida, consumo diario de
cigarrillos en la vida, consumo de cigarrillos actualmente, frecuencia de consumo de
cigarrillos, fumar mas de 10 cigarrillos al dia, intentar dejar de fumar cigarrillos,
comprar cigarrillos en una tienda o en una gasolinera, no ser preguntado por la edad al
comprar cigarrillos en una tienda, consumo actual de tabaco de mascar, cigarros puros y
tabaco). El grupo tres tiene dos apartados. En el primero se incluye indicadores del
consumo de alcohol y otras drogas (consumo actual de alcohol, marihuana y cocaina,
episodios de embriaguez, consumo en la vida de alcohol, marihuana, cocaina, drogas
inyectables ilegales, inhalantes, esteroides ilegales, drogas alucindgenas, heroina,
metanfetamina y éxtasis), y el segundo esta referido al afio de comienzo de las
conductas de riesgo (fumar un cigarrillo entero antes de los 13 afios, beber alcohol antes
de los 13 afios, probar marihuana antes de los 13 afios, consumo de tabaco, alcohol y
otras drogas en la escuela, fumar cigarrillos en la escuela, consumo de tabaco de mascar
en la escuela, beber alcohol en la escuela, consumir marihuana en la escuela, ofrecer,
vender o dar alguna droga ilegal en la escuela). En el grupo cuatro se especifica las
conductas sexuales que contribuyen a los embarazos no deseados y a enfermedades de
transmision sexual, incluida la infeccion por VIH (haber tenido relaciones sexuales,
tener la primera relacion sexual antes de los 13 afios, haber tenido relaciones sexuales
con cuatro 0 mas personas en su vida, actualmente activo sexualmente, uso del
preservativo y de la pildora anticonceptiva, consumo de alcohol o drogas antes de la

ultima relacién sexual, haber sido ensefiado en la escuela sobre el SIDA o la infeccion
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por VIH, haber pasado la prueba de VIH). En el grupo cinco aparecen marcadores para
la valoracion de la conducta alimentaria saludable (consumo de frutas y verduras mas de
cinco veces al dia, ingerir mas de tres vasos de leche al dia). El grupo seis tiene tres
apartados. En el primero se describe la actividad fisica (cumplir actualmente y
anteriormente con los niveles recomendados de actividad fisica, actividad fisica no
enérgica o moderada, uso del ordenador mas de tres horas al dia, ver television mas de
tres horas al dia, asistir en la vida o diariamente a clases de educacién fisica, practicar
deportes o ejercicios mas de 20 minutos de media en las clases de educacion fisica,
jugar en méas de un equipo deportivo, ser herido durante el ejercicio o la practica de
deporte), en el segundo lo relativo al sobrepeso y control de peso (en riesgo por tener
sobrepeso, con sobrepeso, autopercepcion de sobrepeso, estar tratando de perder peso,
comer menos comida, calorias o comidas bajas en grasa para perder peso o evitar ganar
peso, hacer ejercicio para perder peso o evitar de ganar peso, estar sin comer mas de 24
horas para perder peso o evitar de ganar peso, tomar pastillas para adelgazar, polvos o
liquidos para perder peso o evitar de ganar peso, vomitar o tomar laxantes para perder
peso o evitar ganar peso) y en el tercero se incluyen otros temas relacionados con la
salud (tener asma actualmente o haber tenido, tener episodios o ataques de asma,
autopercepcion de salud como regular o mala, haber tenido discapacidades fisicas o
problemas de salud a largo plazo, uso habitual de protector solar, practica habitual de
comportamientos de proteccién solar) (Eaton et al.,, 2006a). El resultado de la
investigacion longitudinal permite analizar la frecuencia de las conductas, a la vez de
favorecer el establecimiento de los objetivos para reducir los comportamientos de
riesgo. Esta informacion, permite a otros investigadores conocer el estado actual de
riesgo en los distintos Estados de Ameérica, Yy realizar intervenciones mas ajustadas a las

necesidades de los jovenes (Adams, Shoenborn, Moss, Warren, y Kann, 1995; Eaton et
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al., 2006a, 2006b, 2010, 2012, Grunbaum et al., 2000, 2002, 2004, Kann et al., 1998,

2000, 2014, 2016, 1995, 1996; Martinez et al., 2010)

Otro ejemplo de enfoque es la revision de Slavin y Madden (1989). Definieron a
los estudiantes en riesgo como aquellos que estan en peligro de fracasar y abandonar sus
estudios sin el adecuado nivel de habilidades. Identificaron como factores de riesgo el
bajo rendimiento, repetir curso, problemas de conducta, asistencia deficiente, asistencia
a una escuela con un nimero alto de estudiantes pobres y el bajo nivel socioeconémico.
De manera similar se recoge el riesgo en el Rochester Assessment Package for Schools
(Crichlow y Vito, 1989) en donde se evallan cinco areas de problemas: repeticién de
curso, asistencia, fracaso en las asignaturas principales, expulsiones y puntuaciones en
el rendimiento (Connell y Wellborn, 1991; Crean, Hightower, y Allan, 2001). La
aplicacion de este instrumento se refleja en el estudio cuasi-experimental de Crean et al.

(2001).

Estudios mas recientes analizan el riesgo educativo incorporando otros dominios a
los criterios de riesgo. Para esta aproximacion, analizaremos los criterios utilizados en
los meta-analisis referidos al rendimiento académico de los jovenes en riesgo. En Lauer
et al. (2006), el estatus de riesgo estaba definido para los que tuvieran rendimiento bajo
del estudiante (test estandarizados, evaluaciones de clase, notas asignadas por los
profesores) o para aquellos que tuvieran caracteristicas tipicamente asociadas al bajo
rendimiento o al abandono escolar (bajo nivel socioecondmico, minoria étnica o racial,
de familias monoparentales, nivel educativo bajo de las madres y limitaciones en el uso
de la lengua inglesa -idioma local-). De manera similar, en el meta-anélisis de Kulik,
Kulik y Shwalb (1983) sefialaron que para ser considerado en riesgo debia tener
puntuaciones bajas en los test o0 en las notas de curso, o pertenecer a un grupo en

desventaja socioeconémica. En otros meta-analisis el concepto de riesgo es més amplio.
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Manning et al. (2010) y Tanner-Smith y Wilson (2013) incluyeron todas las
intervenciones que adoptasen la inclusion universal de todos los nifios pertenecientes a
una poblacion de riesgo (en desventaja socio-economica, baja asistencia a clase), o0 una
seleccidn dentro de esta (grupos de alto riesgo dentro de la poblacion de riesgo). Ambos
estudios descartaron utilizar poblacion con riesgos especificos, como por ejemplo,
alumnado con discapacidad mental o problemas graves de desarrollo. Sin embargo en el
meta-analisis de Elbaum, Vaughn, Hughes y Moody (2000), a pesar de que no se
centraron en los grupos excluidos por Manning et al. (2010) y Tanner-Smith y Wilson
(2013), si contemplaron perfiles concretos de riesgo (estudiantes de primaria en riesgo

de fracaso en lectura en el percentil bajo de 20 - 30 respecto a su nivel de referencia)

2.1.4. Riesgos representativos del &mbito personal, familiar y comunitario.

Dada la gran variedad de riesgos en educacion, resultaria complejo analizarlos
todos en detalle por lo que utilizaremos una representacion de los mismos. Para este fin,
nos apoyaremos en el marco de los ambitos descritos por Dryfoos (1990) y Lanza et al.
(2010) porque préacticamente coincidieron en la identificacion de los &mbitos personal,

familiar y comunitario.

2.1.4.1. Riesgo personal. Alumnado con necesidades educativas especiales

(NEE).

Dryfoos (1990) y Lanza et al. (2010) coincidieron al sefialar tres &mbitos de
riesgo: personal, familiar y social. EI ambito personal estd configurado por factores
psicologicos (Dryfoos, 1990), cognitivos y socio-cognitivos (Lanza et al., 2010). En
este perfil podrian incluirse las personas con NEE, que a pesar de ser un grupo
heterogéneo, algunas de sus disfunciones estan relacionadas con el aspecto cognitivo,

como la (discapacidad intelectual, el autismo o la lesion cerebral (Powell, 2006).
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Algunos autores lo han diferenciado del grupo regular de estudiantes (Donker et al.,
2014) asociandoles un bajo rendimiento con necesidad de apoyos educativos

(Woodward y Brown, 2006).

En relacion al riesgo, las personas con necesidades especiales suelen presentar
algun tipo de problema (social, étnico, linglistico, fisico, intelectual) que les pone en
mayor peligro de abandonar el sistema educativo sin las competencias necesarias
(Powell, 2006). En los Estados Unidos, la ley federal definida como Individuals with
Disabilities Education Act, 2004 (IDEA) protege los derechos de este grupo de
individuos y los clasifica como aquellos que poseen una o0 mas de las siguientes
disfunciones: autismo, discapacidad intelectual, disfuncionalidad emocional o
conductual, discapacidad del habla o del lenguaje, sordo-ceguera, discapacidad visual,
discapacidad auditiva, sordera, insuficiencia ortopédica o fisica, trastorno por déficit de
atencion e hiperactividad, lesion cerebral, discapacidad especifica del aprendizaje
(incluye entre otras la dislexia, discalculia, digrafia) y discapacidades multiples

(Zablotsky y Rosenber, 2013).

En el caso particular del alumnado en riesgo por discapacidad en el aprendizaje, la
preocupacion de los investigadores les llevd a estudiar la eficacia del curriculum de
matematicas. En el estudio experimental de Woodward y Brown (2006) seleccionaron
estudiantes de sexto de primaria (edad aproximada 11-12 afios) con necesidades de una
instruccion intensa y remedial en matematicas identificadas por su profesorado y por los
resultados en pruebas estandarizadas. En la investigacion participaron 53 estudiantes
(28 grupo de control) y realizaron el test estandarizado CTB - Terra Nova (McGraw-
Hill, 2002) para valorar sus conocimientos previos y posteriores a la intervencion. Los
investigadores observaron que el curriculum dirigido al grupo de intervencién era mas

eficaz que el utilizado por el grupo de control. El curriculum maés eficaz enfatiza la

Tesis Doctoral 34 Luis D. Mahbubani Premchand



Capitulo 2 Fundamentacion Tedrica

comprension conceptual y las diferentes oportunidades para resolver el problema,
incluyendo a todo el grupo clase. En el curriculum menos eficaz los estudiantes
centraban su esfuerzos en la resolucion de problemas y en la lectura de largos

enunciados (Woodward y Brown, 2006).

A pesar de los esfuerzos, la tasa de abandono escolar es més alta en alumnado con
NEE que en el grupo regular (Pijl et al., 2014). Reynolds y Wolfe (1999) plantearon si
realmente el programa de educacion especial proveia algun beneficio a su alumnado.
Identificaron a 183 estudiantes con NEE con diferentes problemas (dificultades de
aprendizaje, perturbacion seria emocional, discapacidad en el habla, retraso mental,
discapacidad visual, problemas de audicion, sordera, impedimentos ortopédicos y otros
problemas de salud, discapacitados mdultiples y sordomudos) en una muestra de 1234
estudiantes y valoraron su evolucidn académica a través de un test estandarizado desde
los seis hasta los doce afios. Entre los resultados del estudio observaron que a pesar de
la educacién especial recibida por el alumnado con diferentes trayectorias, sus

puntuaciones eran peores respecto al grupo regular.

2.1.4.2. Riesgo personal. Conductas disruptivas y expulsiones de clase o centro.

Otro aspecto del &mbito personal son las conductas de alto riesgo que realizan los
individuos (abuso de sustancias, delincuencia) asociadas al fracaso y abandono escolar
(Dryfoos, 1990). Por ejemplo, la conducta violenta de los jovenes ha sido analizada en
relacion a varias situaciones escolares. Las preguntas que se plantearon Wegner, Garcia-
Santiago, Nishimura y Nishinnuma (2010) giran en relacién a si las conductas violentas
estan asociadas a la asistencia a clases de educacion especial, la frecuencia de traslados
de escuela, o si ciertas situaciones, como por ejemplo, el rendimiento académico, las

actividades extraescolares u obtener un trabajo mientras se estudia suponian un factor
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protector frente a las conductas violentas. Seleccionaron aleatoriamente a 325
participantes de diferentes entornos étnicos, hawaianos, samoanos, filipinos, europeos y
japoneses, para observar sus conductas. Los sujetos pertenecian a tres institutos y tenian
una media de edad de 16 afios. Las nueve conductas violentas analizadas fueron:
golpear a un miembro de la familia o0 novio, arrojar objetos como piedras o botellas a
personas, robar a alguien, atacar a alguien con la idea de lastimarlo seriamente o
matarlo, utilizar un arma o la fuerza para obtener dinero o cosas de la gente, realizar
dafo fisico o amenazar a alguien para conseguir relaciones sexuales mediante el dafio
fisico, incendiar a proposito una casa o edificio o haberlo intentado, realizar llamadas
telefénicas amenazantes o desagradables y estar involucrado en peleas de pandillas. Los
resultados indicaron que las actividades extracurriculares y las actividades comunitarias
no estaban relacionadas con las conductas violentas. Las situaciones que si tuvieron una
asociacion fueron el hecho de haber estado en clase de educacion especial (realizar
amenazas), Y los traslados de escuela (tirar objetos). Tener un trabajo en el afio anterior
se relacion6 con cuatro conductas de violencia (golpear a un miembro de la familia o
novio, robar a alguien, atacar a alguien con la idea de lastimarlo seriamente o matarlo y
realizar llamadas telefonicas amenazantes o desagradables). Las asociaciones negativas
y protectoras de las conductas violentas fueron las notas y la actitud favorable hacia la
escuela. A mayor rendimiento escolar y actitudes favorables hacia la escuela, menor
nivel de conductas violentas. Las variables asociadas con valores bajos de violencia
fueron: las actitudes favorables hacia la escuela, las aspiraciones para ir a la
universidad, sentirse seguro, la importancia de la universidad y la menor presion para

escoger entre la escuela y los amigos.

A pesar de que los investigadores concentren mas esfuerzos en analizar

intervenciones y su impacto en diferentes esferas de la etapa adolescente como el éxito
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escolar o el desarrollo cognitivo, existen pocos estudios que incluyan referencias a las
conductas negativas (conducta delincuente, consumo de drogas, mentir sobre la edad —
carnet falso-, abandono de hogar, violacion de la ley, implicacion en bandas)

relacionandolas con el rendimiento académico (Manning et al., 2010).

En el &mbito escolar las conductas disruptivas son variadas (no prestar atencion,
molestar a otros, comenzar peleas) (Lynch et al., 2014) y suponen un indicador de
riesgo para el abandono escolar. Estas conductas influyen posteriormente en el
desarrollo de riesgos durante la etapa de la nifiez (Maynard et al., 2014). Las
consecuencias de las conductas inadecuadas como pelearse en clase con el compafiero,
tienen alta probabilidad de terminar en expulsiones de clase o de centro (Finn, Fish, y
Scott, 2008). Por ejemplo, si los profesores se sienten mal preparados para prevenir y
manejar problemas de conductas en el aula, es probable que realicen expulsiones de
clase 0 que entren en una dindmica de luchas de poder. Si se llega a esta situacion el
comportamiento podria aumentar e intensificarse, lo cual podria conducir a un aumento
de las expulsiones (Petras, Masyn, Buckley, lalongo, y Kellam, 2011). En este sentido,
el nimero de conductas disruptivas, la respuesta del profesor en el aula y las politicas
educativas llevan a expulsiones de centro, asociandose nuevamente con el fracaso y el

abandono escolar (Finn et al., 2008; Petras et al., 2011).

2.1.4.3. Riesgo familiar. Familias monoparentales.

Las expulsiones han sido relacionadas con ciertos tipos de agrupacion familiar.
Williams et al. (2002) encontraron una relacion significativa entre el tipo de estructura
familiar (ambos padres biologicos, un solo padre o madre, u otro tipo de organizacion
familiar) con el namero de expulsiones. En su estudio, los que vivian con un solo padre

bioldgico tenian mayor indice de expulsiones que los que vivian con sus dos padres
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bioldgicos. En el mismo sentido, en el estudio de Fernandez-Enguita et al. (2010),
observaron que los estudiantes que vivian en familias nucleares (con los dos padres)
tenian menor riesgo académico que los que vivian en otro tipo de familias como las
familias monoparentales. Indicaron que pertenecer a una familia desestructurada es un
factor de riesgo para el fracaso académico. Mas aun, en el estudio de O’Malley, Voight,
Renshaw y Eklund (2015) observaron que tener dos padres favorecia las notas y la
percepcion del clima escolar, sin embargo cuando tenian un solo padre, la asociacion

fue negativa respecto a las notas que reportaron y la percepcion del clima escolar.

El estudio de Jeynes (2005) aporta més solidez dado el nimero de respuestas que
analizaron. Recopilaron las respuestas de 18726 estudiantes registradas en el National
Education Longitudinal Survey (NELS) para el periodo 1990 a 1992. Analizaron entre
otras cuestiones el impacto de la estructura familiar en el rendimiento académico. La
estructura familiar la categorizaron en: familias intactas, divorciadas, vueltos a casar,
padres solteros que nunca se han casado, cohabitando, viudos solos y viudos que se
volvieron a casar. Los resultados académicos que utilizaron eran test estandarizados.
Incluyeron las notas por separado para cada materia (matematicas, lectura, ciencias,
estudios sociales) y observaron la puntuacion general. Las notas eran mas altas para las
familias intactas en todas las asignaturas. Los resultados en matematicas enumerados de
peor a mejor puntuacion segun la estructura familiar resulta en familias de padres
solteros que nunca se casaron, viudos que se volvieron a casar, cohabitacion, viudos
solos, vueltos a casar y divorciados. Los resultados en las puntuaciones generales son
parecidos resultando en viudos vueltos a casar, padres solteros que nunca se han casado,
cohabitando, viudos solos, vueltos a casar y divorciados. Sefialan finalmente que tener

una familia intacta tiene un impacto positivo en el rendimiento académico.
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Segun indicaron Lanza et al. (2010), las familias monoparentales, comparadas con
familias de dos miembros casados, prestan menos atencion a los hijos, les controlan y
exigen menos, y la relacion es menos célida. Su estudio longitudinal cuenta con una
muestra de 750 jovenes cuya edad media al inicio era de seis afios y volvieron a evaluar
seis afios despues, cuando cursaban quinto grado. Observaron una correlacion

significativa entre familias de un solo padre y bajo rendimiento académico.

2.1.4.4. Riesgo comunitario. Bajo nivel socioeconémico.

La pobreza y los bajos ingresos familiares estan relacionados con el abandono
escolar (McLoyd et al., 2009) y con el bajo rendimiento académico (Schoon et al.,
2002), ambos son considerados factores de riesgo (Whipple, Evans, Barry, y Maxwell,
2010). Sirin (2005) realiz6 un meta-analisis con el fin de evaluar si existia una relacion
significativa entre estatus socioecondmico y rendimiento académico. Sus resultados
indicaron una relacién significativa positiva. No obstante, el autor indicé que se debia
considerar la variaciéon de los moderadores en la relacion, como por ejemplo el tipo de
estatus socioecondmico (educacion de los padres, ocupacion de los padres, ingreso de
los padres, ser candidato para almuerzos a precios reducidos o gratuitos), el tipo de
notas valoradas para el rendimiento académico (generales, lengua, ciencias,
matematicas) o el grado escolar que cursan los estudiantes (preescolar, primaria,

secundaria, instituto).

Otro estudio que relaciona de manera significativa el bajo nivel socioeconémico y
el fracaso académico es el estudio de Dixon-Floyd y Johnson (1997). Utilizaron una
muestra de 85 estudiantes que cursaban de sexto a octavo grado. Encontraron una
relacion significativa entre el bajo nivel socioecondmico del estudiante y diferentes

tipos de fracaso académico (notas, suspenso del curso, resultados en test estandarizado,
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asistencia a clase). En este sentido, diferentes autores han utilizado el estatus
socioecondémico para ver su relacion con el rendimiento académico aungue la forma de
medirlo varia. Algunos utilizaron el nivel de ingresos familiares de una zona
determinada, por ejemplo, (por debajo de la linea de pobreza segun parametros locales
(Prelow y Loukas, 2003; Whipple et al., 2010) y otros la asignaciéon del alumno a un
programa de almuerzos gratuitos a bajo precio (Dixon-Floyd y Johnson, 1997; Gutman

y Midgley, 2000).

2.1.4.5. Acumulacion de riesgos.

En el fracaso académico, a pesar de que identifiquemos factores de riesgo
individuales, estos se encuentran interrelacionados (Dryfoos, 1990). Diferentes autores
han observado los riesgos en relacion al rendimiento académico desde una perspectiva
acumulativa (Prelow y Loukas, 2003; Roy y Raver, 2014; Whipple et al., 2010).
O’Malley et al. (2015) sefialaron que la acumulacion de distintos factores de riesgo de
los diferentes microsistemas, resultan mas predictivos que la evaluacion de un solo
riesgo con resultados negativos en los jovenes. Por ejemplo, unas malas notas no
implica directamente el riesgo de abandono (Fernandez-Enguita et al., 2010), pueden
existir circunstancias o una acumulacion de éstas que limitan el rendimiento del mejor
modo posible como son los niveles de pobreza o la desestructuracion familiar (Dryfoos,
1990; Somers et al., 2011). En este sentido, Lanza et al. (2010) analizaron trece factores
de riesgo cuando los nifios tenian una media de edad de seis afios. Consideraron analizar
como estos factores influian en el rendimiento académico, los suspensos y las conductas
problematicas externas cuando cursaban quinto grado. Los factores de riesgo los
distribuyeron en el &mbito del nifio, por ejemplo, cognitivos o problemas de conducta;
de la familia, por ejemplo familia monoparental; y de la comunidad, por ejemplo, el

nivel de pobreza. En sus resultados identificaron perfiles de riesgo que se relacionaban
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entre si, como por ejemplo, los nifios que vivian con un solo padre tenian mas
probabilidad de presentar problemas cognitivos. De manera mas general, observaron
que a medida que el numero de riesgos se acumulaba, las notas empeoraban. Podriamos
concluir que la existencia de factores de riesgo y su interaccion producen efectos
acumulativos de riesgo que moderan el encuentro de los estandares académicos, es
decir, cuando el numero de riesgos aumenta el nivel de rendimiento baja (Buehler y

Gerard, 2013; Lanza et al., 2010; Prelow y Loukas, 2003; Whipple et al., 2010).

En este sentido, son varios los autores que encontraron resultados parecidos en el
rendimiento en diferentes edades y con diferentes circunstancias de riesgo. Prelow y
Loukas (2003) en jovenes entre los 10 y los 14 afios observaron que la acumulacion de
riesgos como familias monoparentales y tension financiera percibida, hacia disminuir
sus puntuaciones en un subtest estandarizado de matematicas (Woodcock-Johnson
Psycho-Educational Battery-Revised; Woodcock, 1989). También Whipple et al. (2010)
en edades parecidas con estudiantes de tercer y quinto grado, observaron cémo el efecto
acumulativo de los riesgos (viviendo en o por debajo del nivel de pobreza, mujeres
responsables Unicas del hogar) afectaba negativamente a las puntuaciones en otros test
estandarizados (New York Standard English Language Arts and Mathematics
Achievement Test). Argumentaron que la acumulacion de riesgo refleja el grado de
exposicion a diferentes niveles de factores de riesgo en una variedad de situaciones.
Sefialaron que cuando se combinaban riesgos mdaltiples, como factores de riesgo
escolares y del barrio, el porcentaje de estudiantes que lograban llegar a sus estandares

académicos se reducia.

Ademas, segun sefialan Roy y Raver (2014), los efectos negativos de la
acumulacioén de riesgos se mantiene a lo largo de un periodo de tiempo. En su estudio

valoraron los efectos producidos por la acumulacion de riesgos (nivel de pobreza,
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familias monoparentales, hacinamiento residencial, depresion de los cuidadores, y
estresores multiples de la vida) en el rendimiento académico. La muestra escogida
fueron nifios de familias con bajos ingresos que acudian a un programa de atencion
temprana -Head Start- con una edad media de cuatro afios y se les realizd un
seguimiento de cuatro afios. Encontraron que cuando los nifios en preescolar estaban
mas expuestos a altos niveles de riesgo, sus notas en tercer grado eran peores,
presentaban mayores problemas de conducta y baja capacidad de autorregulacion para
controlar su nivel de impulsividad. Identificaron que el bajo rendimiento académico
estaba asociado al nivel de pobreza, y que los problemas de conducta se relacionaban
con las familias monoparentales. Lanza et al. (2010) coincidieron con el resultado de
Roy y Raver (2014) en cuanto que a mayor nimero de factores de riesgo acumulados,
mayor era el riesgo de calificaciones bajas y bajo rendimiento académico. Ademas
observaron que el grupo de Afroamericanos tenia mas factores de riesgo que los

estudiantes Americanos blancos.

2.1.5. Los meta-analisis en educacion.

En Estados Unidos una ley dirigida a “Que ningun nifio se quede atras” —No Child
Left Behind Act- establece la importancia de identificar e implementar intervenciones
basadas en la evidencia. Los meta-analisis permiten identificar con rigor cientifico las
intervenciones que funcionan en educacion. Es un método que integra de manera
cuantitativa y estadistica los resultados de los estudios individuales en un solo cuerpo de
literatura y combina sus resultados en una unidad métrica comin denominada ES
(Therrien, Zaman, y Banda, 2011). De manera habitual se utiliza en medicina para
encontrar evidencias de la eficacia de un tratamiento (LaValley, 1997) y también en
otras disciplinas como la psicologia (Ankem, 2005). Therrien et al. (2011) dieron un

paso mas y realizaron una revision de los meta-analisis dirigidos a examinar las

Tesis Doctoral 42 Luis D. Mahbubani Premchand



Capitulo 2 Fundamentacion Tedrica

caracteristicas de las intervenciones cuya poblacion objetivo eran estudiantes con
trastornos del aprendizaje. Su propdsito era encontrar intervenciones de eficacia
probada para guiar al profesorado en su practica docente. Para ello necesitaron extraer
informacién detallada de las caracteristicas del estudiante, de los componentes de la
instruccion y las mediciones. La identificacion de las caracteristicas de los estudiantes
fue necesaria porque los estudiantes con trastornos del aprendizaje son un grupo
heterogéneo y podrian responder de manera diferente al mismo tipo de intervencion. En
este sentido, Field y Gillett (2010) sefialaron que cuando existe una variabilidad en los
ES se podria explorar en términos de la variable moderadora. Por ejemplo, analizando si
la presencia de una caracteristica moderadora como la caracteristica particular del
estudiante o el tipo de riesgo varia el ES en el grupo de intervencion comparado con el
grupo de control. Therrien et al. (2011) sefialaron que el uso de diferentes variables
dependientes (medida de rendimiento) podria estar afectando al resultado del ES. Card
(2011) identifica esta situacion como el problema de las “manzanas y las naranjas”.
Depende del proposito de nuestro estudio. Si quisiéramos realizar un analisis de una
poblacién concreta (manzanas) resultaria problematico incluir otro tipo de poblacién
(naranjas). Utilizando la analogia, al combinar naranjas y manzanas obtendriamos un
resultado para las frutas en general y no de las manzanas en concreto. De hecho, si el
deseo es hacer conclusiones sobre la fruta, deberiamos incluir platanos, limones, frutas
del bosque, etc. Therrien et al. (2011) indican que al realizar el meta-anlisis tratando de
identificar los componentes de las intervenciones mas eficaces, encontraron que a pesar
de que todas podrian tener un mismo proposito (mejorar la fluidez en la lectura o las
habilidades sociales) las intervenciones resultaron muy dispares. Sefialan que, a
diferencia de los meta-analisis en medicina en los que se agrega algun componente y se

replican los estudios, en educacion algunos investigadores tienden a descomponer
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aspectos de las intervenciones para compararlas, y a veces estos componentes

instruccionales se solapan.

Kulik et al. (1983) tuvieron en cuenta la necesidad de caracterizar las
intervenciones. Realizaron un meta-andlisis de los programas extraescolares dirigidos a
la poblacién en riesgo y distinguieron la tipologia del programa (instruccion en
habilidades académicas, sesiones de mentoria, servicios integrales de apoyo y
remediales), la edad de la poblacion al comienzo del programa (instituto, primer afio de
universidad y segundo afio de universidad), y el perfil de la poblacién a la que se dirige
(potenciales de bajo rendimiento, de bajo rendimiento actual y econ6micamente en

desventaja economica) y los convirtieron en moderadores.

2.1.6. Moderadores de los meta-analisis.

Teniendo en cuenta el papel fundamental de los moderadores, de las variables y
del objetivo relacionado con la mejora del rendimiento académico, realizaremos una
revision de estas cuestiones en algunos meta-analisis. Nos cefiiremos a los meta-analisis
que tengan el proposito de medir el ES de las intervenciones dirigidas a la mejora de los
resultados académicos para los estudiantes en general, y de los estudiantes en riesgo en
particular. Revisaremos una cuestion indicada anteriormente, el problema de sumar
“manzanas” y “naranjas” (Card, 2011). Comenzaremos por examinar la edad como un
moderador utilizado con cierta frecuencia en los meta-analisis. La cuestion es, ¢varia el

ES de una intervencion segun la edad de los sujetos?

2.1.6.1. La edad como moderador.

Como veremos més adelante, la efectividad de las intervenciones varian segun la

edad de los individuos, aunque no estd claro en qué etapa se obtienen mejores
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resultados. Examinaremos esta caracteristica dentro de dos tipos de meta-analisis, los
referidos al rendimiento académico con poblacion en general, y aquellos que tienen en

cuenta la consideracion de riesgo.

En relacién a los participantes que no estaban en riesgo, el rango de edad en el
meta-analisis de Chiu (1998) va de primer grado hasta la universidad. Con respecto a la
edad, observo que las intervenciones de lectura metacognitiva eran mas eficaces para
quinto grado o para etapas superiores. Sin embargo, una cuestion que abordaremos mas
adelante es que el ES que utiliza no parece haber sido estandarizado por su peso. En
otros dos meta-analisis, a pesar de que ponderaron sus resultados, la edad continud
siendo ambigua (Bangert-Drowns, Hurley, y Wilkinson, 2004; Liao, 2007). Asi, Liao
(2007) analizando los efectos de instrucciones asistidas por ordenador encontraron
diferentes ES segun el nivel de grado (mejores resultados de séptimo a noveno grado y
en los universitarios). Sin embargo, en las intervenciones de “escribir para aprender”,
Bangert-Drowns et al. (2004) encontraron que no habia diferencias notables en ningun
tramo educativo, exceptuando de sexto a octavo grado que tiene un ES negativo; en el
resto de tramos educativos los ES son muy parecidos. Por otra parte, en los individuos
en riesgo, los resultados continuaron siendo poco clarificadores. Lauer et al. (2006)
evaluando los programas que estan fuera del horario escolar (programas extra-escolares,
programas de verano) encontraron mejores resultados en la mejora de las matematicas
para las etapas de grados de noveno a doceavo, seguidos de preescolar hasta segundo
grado. Sander et al. (2012) que analizaron los programas de delincuencia juvenil y
midieron sus resultados en las asistencias a la escuela, encontraron mejores resultados
para los de 15 afios y mayores, que para los mas jovenes (rango de edad de 10 a 17
afios). A pesar de estos resultados dispares, la cuestion a tener en cuenta es el

agrupamiento. Mientras algunos analizaron por edades, otros analizaron por etapa
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educativa. Ademas, es de destacar que los niveles educativos no estaban organizados de
igual forma en todos los estados en los que se realizaron los estudios. Por ejemplo, la
etapa de High school en un estado americano podia incluir cuatro cursos, mientras que
en otro estado distinto incluia tres cursos. Los autores solo especifican la etapa por lo
que la edad puede variar dependiendo del sistema educativo establecido para cada
estado. Algunos utilizaron el sistema educativo “6-3-3”, es decir, (seis cursos de
primaria, tres de secundaria y tres de instituto (Elbaum et al., 2000; Liao, 2007)
mientras que otros utilizaron “5-3-4” (Bangert-Drowns et al., 2004; Lauer et al., 2006).
Por ello, la media de edad varia ligeramente entre los que estan en escuelas de primaria
y escuelas de secundaria. Aunque el analisis de la edad ayudaria a desentrafiar este
moderador en los ES de las intervenciones, otra cuestion es ;como se midieron los

resultados educativos?

2.1.6.2. Medidas de rendimiento académico.

Diferentes indicadores han sido considerados en los meta-analisis para evaluar los
resultados escolares como test estandarizados (Standford Achievement Test; National
Assessment of Educational Progress Test), test desarrollados por investigadores, test y
cuestionarios de los libros de texto, nota media de curso, es decir, grade point average
(GPA), notas de asignaturas -trimestrales, finales-, examen final, exdmenes nacionales,
puntuaciones de la rdbrica en los ensayos, graduacion de curso, retraso de curso —haber
repetido-, afios completados de estudios, tasas de abandono, asistencia a la escuela y
expulsiones de clase (Bangert-Drowns et al., 2004; de Boer, Donker, y Van der Werf,
2014; Donker et al., 2014; Elbaum et al., 2000; Jeynes, 2015; Manning et al., 2010).
Los resultados difieren en relacion al tipo de instrumento utilizado: estandarizado 0 no
estandarizado. Rosenshine, Meister y Chapman (1996) analizando las intervenciones

dirigidas a estudiantes de edades diversas para que mejorasen su capacidad critica, —
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alumnado de tercer grado hasta universitarios-, encontraron que puntuaban maés alto
cuando median sus logros en pruebas no estandarizadas -desarrolladas por los
investigadores- que en las pruebas estandarizadas. Son varios los meta-analisis dentro
de la mejora del aprendizaje que coinciden con estos resultados. Por ejemplo Chiu
(1998) lo observd analizando la efectividad de los programas de entrenamiento
metacognitivo para el aprendizaje en la lectura, Elbaum et al. (2000) analizando
programas de tutorizacion individual para estudiantes en riesgo de fracaso en la lectura,
Li y Ma (2010) estimando el impacto de la tecnologia de los ordenadores en el
aprendizaje de las matematicas, de Boer et al. (2014) considerando los atributos
relativos a las estrategias de aprendizaje para mejorar el rendimiento académico y
Jeynes (2015) indagando en los factores relacionados con reducir la brecha en el logro
académico. A pesar de estas diferencias, en ocasiones, como es el caso del meta-analisis
de Donker et al. (2014) que explora la efectividad de las estrategias de aprendizaje
centradas en desarrollar un aprendizaje autorregulado, indican que debido a que en la
mayoria de los estudios no se utilizan test estandarizados, no los diferencian para el

analisis.

2.1.6.3. Intervenciones, disefio metodologico y situacion de (no) riesgo.

Algunos meta-analisis prestaron atencion al formato metodolégico con que se
realiz6 la intervencién: tutorias individuales (Elbaum et al., 2000), programas fuera del
horario escolar (Lauer et al., 2006), programas preventivos durante la etapa preescolar
(Manning et al., 2010); al perfil de los participantes: delincuentes juveniles (Sander et
al., 2012); al objeto de las intervenciones, es decir, habilidades académicas, sesiones de
mentoria, servicios integrales de apoyo y estudios remediales (Kulik et al., 1983) o la
caracterizacion de los tipos de programa segun las estrategias que aplicaron

(estructuracion de la clase —tamafio del grupo-, entrenamiento académico extra —
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educacion remedial, tutores-, mentoria —orientacion al trabajo-, escuela alternativa —
ajustado a las necesidades del alumno-, entrenamiento cognitivo —mejora de la
autoestima y actitudes-, monitorizacion de asistencia —mejorar la asistencia-, orientacion
vocacional —tareas para captar interés al trabajo futuro-) (Tanner-Smith y Wilson,
2013). Estos meta-analisis utilizaron moderadores como: la edad o nivel educativo, la
unidad de la variable dependiente (notas, abandono escolar, test de rendimiento
académico), tipo de instrumento (estandarizado, no estandarizado), disefio de la
intervencion (temporalidad, frecuencia, nimero, duracién de las sesiones, momento —
verano, después de clase-), el foco de la intervencion (académico, académico mas
habilidades sociales), la categorizacion de las intervenciones segln las estrategias
aplicadas u objeto de intervencion, y los d&mbitos o dominios con que estuviera
relacionado (éxito educativo, desarrollo cognitivo, desarrollo socio-emocional,
participacion social, justicia criminal, bienestar familiar) (Elbaum et al., 2000; Kulik et
al., 1983; Lauer et al., 2006; Manning et al., 2010; Sander et al., 2012; Tanner-Smith y

Wilson, 2013).

A pesar de que existen meta-analisis que no tuvieron en cuenta el riesgo, si
consideramos de interés observar en qué aspectos se centraron. Algunos observaron el
formato metodoldgico en el que se desarrollaron las intervenciones. Por ejemplo, los
programas tutorizados por voluntarios (Ritter, Barnett, Denny, y Albin, 2009), en los
aspectos que desarrollaban: habilidades personales y sociales (Durlak, Weissberg, y
Pachan, 2010), aprendizaje a través de la escritura (Bangert-Drowns et al., 2004),
estrategias de aprendizaje centradas en la autorregulacion (Donker et al., 2014),
instruccion a través del ordenador (Liao, 2007), instruccion a traves de la realidad
virtual (Merchant, Goetz, Cifuentes, Keeney-Kennicutt, y Davis, 2014); la

caracterizacion a través de los atributos de la intervencion (estrategias de aprendizaje —
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planificacion, valor de la tarea, orientacion a la meta-, quién lo implementa —profesor,
ordenador-, duracion y frecuencia de la intervencion) (de Boer et al., 2014) o en el
analisis del ES que tuvieron distintos tratamientos farmacologicos y sus dosis en el
rendimiento de los estudiantes con trastorno por deficit de atencion e hiperactividad

(Prasad et al., 2013).

Sin embargo hasta lo que conocemos, los meta-analisis no han evaluado aun la
diversidad total de los factores relativos a la mejora de los resultados académicos que
son susceptibles de intervencion. Segun sefialan Casillas et al. (2012) la evaluacion
efectiva del riesgo deberia incluir medidas multiples (académica, psicosocial y
comportamental). Observamos que existen intervenciones dirigidas a jovenes en riesgo
que trabajan variables no contempladas en los meta-analisis y que tienen éxito en la
mejora de su rendimiento. Por ejemplo han examinado la afectividad (LaConte, Shaw, y
Dunn, 1993), la imagen propia (autoimagen, autoconcepto, autoestima) (Oyserman,
Brickman, y Rhodes, 2007; Wells, Miller, Tobacyk, y Clanton, 2002), la autoestima, la
toma de decision, el control personal, la comunicacion interpersonal, el esfuerzo, el
aprendizaje social (Cho, Hallfors, y Sanchez, 2005), la adaptacion curricular
(Woodward y Brown, 2006), la promocion de la cooperacién (Wilson, Kauffman, y
Purdy, 2011) y la condicién fisica (Ardoy et al., 2014) que no encajan en los objetivos
de los meta-anélisis realizados. En el estudio correlacional de Leroy y Bressoux (2016)
recomendaron trabajar la motivacion autodeterminada para evitar que los jovenes en
riesgo abandonasen sus estudios debido a la desmotivacion. Ademas, en el estudio
correlacional de Aadland et al. (2017) observaron que la aptitud fisica aerobica esta
asociada con el rendimiento académico y con las funciones ejecutivas en los nifios.
¢Dependeran los resultados académicos de los estudiantes en riesgo de su condicion

fisica, sus funciones ejecutivas 0 su motivacion?
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2.2. Condicion Fisica

La condicidn fisica es un estado fisiologico de bienestar que reduce el riesgo de
enfermedades hipocinéticas. Supone una base para la buena salud y para realizar
actividad fisica, permitiendo la realizacion de las tareas de la vida diaria. Esta asociado
con la resistencia cardiorrespiratoria, la resistencia muscular, la composicion corporal y
la flexibilidad. Su mejora y mantenimiento se logra a través de la realizacion de
actividad fisica, concretamente del ejercicio fisico planeado, estructurado y repetitivo
(Caspersen, Christenson, y Powell, 1985; Coe, Peterson, Blair, Schutten, y Peddie,

2013; Donnelly et al., 2016).

Una de las cualidades mas importantes de la condicion fisica es la capacidad
aerobica (Jiménez-Moral, Sanchez, Molero, Pulido-Martos, y Ruiz, 2013; Ortega, Ruiz,
Castillo, y Sjostrom, 2008). En la literatura también se conoce como aptitud fisica
cardiorrespiratoria (en inglés cardiorespiratory fitness), aptitud fisica aerdbica (en
inglés aerobic fitness) o aptitud fisica cardiovascular (en inglés cardiovascular fitness).
Algunos investigadores han sefialado que la aptitud fisica aerdébica es lo mismo que la
aptitud fisica cardiovascular (Etnier, Nowell, Landers, y Sibley, 2006; Strong, Malina,
Blimkie, y Dishman, 2005), y que esta Ultima es lo mismo que la aptitud fisica
cardiorrespiratoria (Ortega et al., 2008). Se ha sefialado también, que la aptitud fisica
cardiorrespiratoria se mide con la aptitud fisica aerébica (Hillman et al., 2009; Luque-
Casado et al., 2016; Moore, Drollette, Scudder, Bharij, y Hillman, 2014; Pontifex et al.,

2011; Riiser et al., 2014).

La aptitud fisica aerobica ha sido una variable de interés para numerosos

investigadores, entre otras razones, por su relacién con el desarrollo cognitivo
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(Chaddock-Heyman et al., 2012; Hillman, Erickson, y Kramer, 2008) y el control

cognitivo (Chaddock-Heyman et al., 2012, 2013; Pontifex et al., 2011).

Ademas, la aptitud fisica aerdbica o cardiorrespiratoria ha sido relacionada con el
rendimiento académico (Coe et al., 2013; Edwards, Mauch, y Winkelman, 2011,
Godoy-Cumillaf et al., 2015), o en combinacidn con otra tercera variable como puede
ser la funcidn cognitiva (Ardoy et al., 2014; Geertsen et al., 2016; Moore et al., 2014),
el funcionamiento ejecutivo (Aadland et al., 2017) o con el control inhibitorio (Domazet

etal., 2016; Huang et al., 2015).

En el estudio de Godoy-Cumillaf et al. (2015) sefialaron que la baja condicion
fisica representa un incremento en el riesgo de rendimiento académico bajo. La
realizacion de actividad fisica puede beneficiar especialmente a los estudiantes con
riesgo académico y a los que tienen problemas de conducta (Fedewa, Candelaria, Erwin,

y Clark, 2013).

A pesar de la variedad de instrumentos que utilizaron para su medicion, diferentes
investigadores encontraron una relacion positiva entre el rendimiento académico y la
condicion fisica o la realizacion de ejercicio fisico (Castelli, Hillman, Buck, y Erwin,
2007; Coe et al., 2013; Davis et al., 2011; Edwards et al., 2011; Geertsen et al., 2016;
Godoy-Cumillaf et al., 2015; Huang et al., 2015). Godoy-Cumillaf et al. (2015)
utilizaron la bateria de test establecida por el Ministerio de Educacién de Chile
(abdominales, salto, flexiones del tren superior, flexion de tronco y Test de Course
Navette) mientras que otros autores (Castelli et al., 2007; Coe et al., 2013; Edwards et
al., 2011) utilizaron diferentes pruebas de la bateria de test del FITNESSGRAM
(Progressive Aerobic Cardiovascular Endurance Run, One Mile Run, flexibilidad de

tronco, flexiones del tren superior y abdominales).
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La prueba del Course Navette, conocida como Progressive Aerobic
Cardiovascular Endurance Run (Kamijo, Bae, y Masaki, 2016) es una de las mas
utilizadas y requiere recorrer 20 metros en trayectos de ida y vuelta cada vez que suena
una sefial sonora -con intervalos de tiempo cada vez mas reducidos- (Léger, Mercier,
Gadoury, y Lambert, 1988). Existen otras variaciones del Test de Course Navette
(Garcia y Secchi, 2014) utilizadas en relacion al rendimiento académico como son el
Andersen Intermittent Shuttle Run Test (Aadland et al., 2017; Huang et al., 2015) o el
Yo-Yo Intermitent Recovery Level 1 Children’s Test (Geertsen et al., 2016). Otras
pruebas que también se han utilizado para medir la aptitud fisica cardiorrespiratoria han
sido la prueba One Mile Run en la que los participantes debian recorrer una milla (1.6
Km) en el menor tiempo posible (Edwards et al., 2011; Liew, Xiang, Johnson, y Kwok,
2011), o la prueba de la cinta en un laboratorio. Los sujetos debian correr sobre una
cinta mientras se controlaban sus diversas constantes (Hillman et al., 2009). A pesar de
la variedad de pruebas fisicas y las diferentes edades de las muestras utilizadas, con un

rango entre nueve y veintiun afos, los resultados fueron positivos.

Sin embargo, diferentes estamentos gubernamentales realizaron informes
sefialando que el beneficio de la actividad fisica en el rendimiento académico no
resultaba consistente. Los Centros de Control y Prevencion de Enfermedades (Centers
for Disease Control and Prevention, 2010) revisaron la literatura anterior al 2008
relativos a la actividad fisica realizada en la escuela y el rendimiento académico. En sus
conclusiones indicaron que la actividad fisica podia tener o no tener un efecto positivo
en el rendimiento en matematicas. Por otra parte, en el Departamento de Salud y
Servicios Humanos de los Estados Unidos (U.S. Department of Health and Human
Services, 2008) revisando los estudios anteriores al 2007 sobre como la salud se

beneficiaba de la actividad fisica, incluidos los beneficios en salud mental, sefialaron
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que aunque se hayan encontrado relaciones positivas entre la condicion fisica, las notas
y las puntuaciones en los test, las relaciones directas entre la actividad fisica y

rendimiento académico solian tener resultados nulos.

Howie y Pate (2012) quisieron dar respuesta a esa inconsistencia en los resultados
por lo que incluyeron una tercera variable, las funciones cognitivas. Examinaron si la
actividad fisica (condicion fisica, actividad fisica, participacion en deportes) influia en
las funciones cognitivas (funcion ejecutiva, atencion, memoria, cociente de inteligencia)
y a su vez en el logro académico (notas de clase, test estandarizados, conducta de clase).
Los autores incluyeron 125 articulos cuyas muestras se situaban en el rango de seis a
dieciocho afos. Los estudios los dividieron en dos periodos: antes del 2007, y del 2007
al 2012. Esta distincion la realizaron para analizar si existian diferencias entre lo que
habian encontrado los estudios gubernamentales y lo que se habia observado en las
investigaciones posteriores. Sus resultados para la revision anterior al 2007 fueron
coincidentes con las gubernamentales, indicando que la dificultad de establecer la
relacién era porque se habian utilizado muchos tipos de mediciones para las variables
(rendimiento académico, cognicién, actividad fisica). En lo referido a después del 2007
sefialan que la relacion es positiva en general. A medida que la actividad fisica
aumentaba, la cognicion y el rendimiento académico aumentaba. La relacion positiva
resulté mas fuerte cuando se incluyeron las funciones ejecutivas, especialmente la

inhibicion y la memoria de trabajo. Pero ¢qué son las funciones ejecutivas?

2.3. Funcionamiento Ejecutivo

Existen diferentes funciones cognitivas entre las cuales se encuentra la atencion o
la funcion ejecutiva (Geertsen et al., 2016). Las funciones ejecutivas son habilidades

esenciales para la salud fisica y mental, el éxito en la escuela y en la vida, y para el
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desarrollo cognitivo, social y psicoldgico (Diamond, 2013). Es conocida también como
control cognitivo o control ejecutivo, y esta referida a los procesos cognitivos asociados
al control del pensamiento y la accién, y a la habilidad para guiar la conducta hacia
metas especificas o para formular decisiones (Chaddock-Heyman, Hillman, Cohen, y

Kramer, 2014; Diamond, 2013; Miller y Cohen, 2001).

Sobre los tres componentes principales de las funciones ejecutivas (control
inhibitorio, memoria de trabajo y flexibilidad mental) nos podemos encontrar las
funciones consideradas de alto nivel: la habilidad para razonar inductiva o
deductivamente, solucionar problemas, como encontrar relaciones entre factores
diferentes y la capacidad de planificar (Diamond, 2013; Donnelly et al., 2016).
Diferentes autores indican que la inteligencia fluida es el sinénimo de dos de las
funciones indicadas anteriormente, el razonamiento y la solucion de problemas
(Blankson y Blair, 2016; Diamond, 2013; Diamond y Ling, 2016), y esta asociada con

la habilidad de desarrollar relaciones ldgicas (Etnier y Landers, 1997).

El control inhibitorio implica tener la capacidad de controlar la propia atencion,
conductas, pensamientos 0 emociones para sobreponerse a predisposiciones internas o
distractores externos para hacer lo mas adecuado o necesario. Para retener la
informacién y evitar las interferencias externas, la memoria de trabajo requiere centrar
la atencion en el contenido durante varios segundos. Cuando las demandas o las
prioridades cambian, la flexibilidad cognitiva o mental permite ajustarse y aprovechar la
oportunidad inesperada. Si la informacion existente es irrelevante, la inhibicion

cognitiva actla eliminandola para proteger la memoria de trabajo (Diamond, 2013).

Las funciones cognitivas se afiaden como un nuevo factor en la relacion positiva

entre el rendimiento académico y la condicion fisica. Se entiende que una mejor aptitud
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fisica aerobica o cardiopulmonar aumenta la capacidad de transporte de oxigeno al
cerebro y la disponibilidad de los neurotransmisores. Este incremento de oxigeno y
neurotransmisores se considera que es el equivalente al aumento de los recursos
psicoldgicos necesarios para el desarrollo cognitivo. Finalmente, el aprendizaje puede
ser el resultado de los recursos psicolégicos como la atencidn, la cognicién y la solucion
de problemas, y de los esfuerzos fisicos en la practica de la tarea (Etnier y Landers,
1997). A continuacion describimos algunos estudios relativos a la aptitud fisica

cardiorrespiratoria, las funciones ejecutivas y el rendimiento.

2.3.1. Funcionamiento ejecutivo, aptitud fisica cardiorrespiratoriay

rendimiento académico.

Al igual que Howie y Pate (2012) —descrito anteriormente-, Aadland et al. (2017)
observando la débil relacion entre actividad fisica, aptitud fisica aerobica y las
habilidades motdricas sobre el funcionamiento ejecutivo y el rendimiento académico,
realizaron un estudio para examinar la relacién entre la cantidad de actividad fisica y la
vida sedentaria con las funciones ejecutivas y el rendimiento académico en 697 nifios
con una media de edad de diez afios. La actividad fisica la midieron con acelerémetros
que portaban los nifios durante siete dias seguidos excepto cuando realizaban alguna
actividad acuética o cuando dormian. Estos aparatos registraban y acumulaban la
informacion. La condicidn fisica la midieron mediante el test de Andersen -ya explicado
anteriormente-. Las habilidades motdricas mediante tres test: Coger con una mano —
Catching with One Hand-, lanzamiento a la pared —Throwing at a Wall Target-, y
carreras de ida y vuelta —Shuttle Run 10 x 5 m Test. Para la funcion ejecutiva, utilizaron
varios instrumentos que median la inhibicion (Stroop Color and Word Test), la
flexibilidad cognitiva (Verbal Fluency test, The Trail Making Test) y la memoria de

trabajo (Digit Span test). El rendimiento académico en inglés, lectura y ndameros lo
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midieron a través del test estandarizado Norwegian National tests. No encontraron
relacion entre la cantidad de actividad fisica (de moderada a vigorosa) y las funciones
ejecutivas o el rendimiento académico. El tiempo sedentario se relacion6 con las
funciones ejecutivas y el rendimiento académico solo en los chicos. La aptitud fisica
aerobica se asocid con las funciones ejecutivas y con el rendimiento académico de los
chicos. Las habilidades motodricas se relacionaron con la mayoria de medidas de la
funcidn ejecutiva tanto en chicas como en chicos, y con el rendimiento académico solo
en chicas. Sus conclusiones respecto a los resultados encontrados indican que la
actividad fisica dirigida a incrementar tanto la aptitud fisica aer6bica como las
habilidades motoricas podrian tener efectos positivos potenciales en las funciones

ejecutivas y en el rendimiento académico.

De manera parecida a Aadland et al. (2017), Geertsen et al. (2016) incluyeron
ademas de la funcion ejecutiva otras funciones cognitivas como la atencion y la
memoria. En su estudio correlacional observaron como la condicion fisica, diferentes
funciones cognitivas (atencion, funcién ejecutiva y memoria) y las habilidades
motdricas estaban correlacionadas positivamente con los conocimientos en lectura y
matematicas medidos a través del Danish standardaised reading comprehension y del
Danish standardaised mathematics achievement test. Utilizaron una muestra de 423
nifios cuya media era de nueve afios de edad. Valoraron diferentes funciones cognitivas
(tiempo de reaccion, atencidn visual sostenida, funcion ejecutiva, memoria visual,
habilidades de aprendizaje y memoria seméantica) a traves de diferentes modulos del
Cambridge Neuropsychological Test Automated Battery y complementado con un test
de memoria. Los resultados sefialaron una correlacion significativa entre todos los

factores indicados.
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En consonancia con los resultados y la relacion de los factores anteriormente
descritos, Donnelly et al. (2016) realizaron una revision sistematica planteando dos
cuestiones: 1) si la actividad o condicion fisica influia en la cognicion, en el
aprendizaje, en la estructura cerebral y en la funcion cerebral, y 2) si la actividad fisica,
la educacidn fisica o la participacion en algun deporte influia en los test de rendimiento
académico o en la concentracion o atencion del individuo. El estudio estaba dirigido a
los jovenes en un rango de edad de cinco a trece afios. Los resultados del analisis
indicaron que los distintos factores referidos al ejercicio fisico y a las funciones
cognitivas (atencion, procesamiento de la informacion, funciones ejecutivas y memoria)

eran las piedras angulares para mejorar el rendimiento académico.

Otros procesos cognitivos han sido utilizados para observar su relacion con el
rendimiento académico. El estudio experimental de Davis et al. (2011) tenia el
propdsito de evaluar si el ejercicio fisico mejoraba la funcién ejecutiva y el rendimiento
académico. Utilizaron una muestra de 171 participantes. Estos fueron asignados a tres
grupos diferenciados segun el tiempo que dedicarian a la realizacién de ejercicios: 20
min/dia, 40 min/dia y control. El grupo estaba compuesto por jovenes entre siete y once
afios, y comprendia cinco cohortes en un periodo de tres afios. Analizaron tres medidas
de resultado. El rendimiento académico fue medido con Woodcock-Johnson Test of
Achievement 11l (McGrew y Woodcock, 2001), los cuatro procesos cognitivos
(planificacion, atencion, simultaneidad -cuestiones logicas y espaciales-, y secuencia -
analisis de la secuencia de estimulos-) con el Cognitive Assessment System (Naglieri y
Das, 1997) y la funcidn ejecutiva con imagenes de resonancia magnética. Los resultados
indicaron que el ejercicio aerobico mejoraba la funcion ejecutiva y que los resultados en
el rendimiento cognitivo y el logro de las matematicas afiadian mas evidencias a los

resultados observados.
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2.3.1.1. Control inhibitorio, aptitud fisica cardiorrespiratoria y rendimiento

académico.

Algunos investigadores consideraron evaluar la relacion de la condicion fisica y el
rendimiento académico con el control inhibitorio, medido a través de una version
modificada de la prueba de flanker (en espafiol flancos) (Chaddock-Heyman et al.,
2012; Domazet et al., 2016; Hillman et al., 2009; Huang et al., 2015). Esta prueba
permite evaluar el control inhibitorio focalizando la atencion en estimulos relevantes e
ignorando aquellos que no lo son (Barenberg, Berse, y Dutke, 2011; Best, 2010;
Diamond, 2013). La tarea consiste en diferenciar estimulos congruentes e
incongruentes. Cada estimulo estd configurado por cinco puntas de flecha colocadas en
linea. Los estimulos congruentes tienen el mismo sentido (“—>————",
“————<“) y los incongruentes tienen cuatro puntas de flecha en sentido opuesto a

la flecha central (“ ”, ). El estimulo permanece en la pantalla

durante 120 ms. Las diferencias o adaptaciones que se han realizado de la prueba estan
en el nimero de estimulos que debia responder el individuo (de 150 a 200) y en el
tiempo maximo que tenia para responder (de 1000 ms a 1550 ms) (Domazet et al., 2016;

Hillman et al., 2009; Huang et al., 2015).

A pesar de las diferencias en el uso de la prueba de flanker y en la forma de
evaluar la condicién fisica, Huang et al. (2015) y Hillman et al. (2009) llegaron a
resultados parecidos. Hillman et al. (2009) midieron la condicion fisica solicitando a los
participantes que corrieran en una cinta, aumentando la inclinacion cada dos minutos.
En el estudio de Huang et al. (2015) midieron la condicion fisica a traves del Andersen
Intermitent Shuttle-Run Test. Esta prueba requiere correr trayectos de 20 metros en
carreras de ida y vuelta y tocar con la mano la linea marcada en cada extremo. Ambos

estudios coincidieron en que la condicion fisica influia en el control inhibitorio y a la
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vez en el rendimiento académico. Sin embargo, Domazet et al. (2016), a pesar de que la
prueba de flanker funciondé como esperaban, no pudieron establecer la relacion entre la
condicion fisica y el rendimiento en matematicas. Una de las diferencias respecto a los
estudios anteriores, es que la condicion fisica fue valorada por la actividad fisica
realizada por el individuo en el periodo de ocho dias. Durante ese tiempo debia portar

un monitor y un acelerémetro que registrara el ejercicio realizado.

2.3.1.2. Razonamiento, aptitud fisica cardiorrespiratoria y rendimiento

académico.

El riesgo de fracaso académico tiende a disminuir cuando se mejora el
funcionamiento cognitivo asociado con la actividad fisica (Fedewa et al., 2013). Como
indicamos anteriormente, el razonamiento es una funcion superior del funcionamiento
ejecutivo (Perrot, Gagnon, y Bertsch, 2009) y una parte del funcionamiento cognitivo.
Por ejemplo, sirve para responder correctamente a los test realizando una inferencia
basada en situaciones incompletas. Mas concretamente, cuando al sujeto se le presenta
una tarea de inferencia transitiva (A > B, “A es mayor que B” y B > C, “B es mayor que
C”), partiendo de las dos proposiciones originales puede inferir que A > C “A es mayor
que C” (Blackwell, Rodriguez, y Guerra-Carrillo, 2015). El proceso de razonamiento
transitivo permite también entender conceptos de alto nivel. Por ejemplo si el nifio
puede entender que el objeto “2 + 3” es la suma de cinco y que “3 + 2” es el mismo
resultado, a través del razonamiento transitivo entiende que “3 + 2 = 2 + 3, es decir,
aplica la propiedad conmutativa (Fuhs, Hornburg, y McNeil, 2016). En el razonamiento
inductivo la inferencia se realiza por ejemplo presentandole cinco conjuntos de letras
(NOPQ DEFL ABCD HIJK UVWX) y debe encontrar el conjunto de letras que no

sigan la regla establecida por los otros cuatro conjuntos (Perrot et al., 2009).
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Diferentes investigadores han analizado si la actividad fisica esta relacionada con
el razonamiento y el rendimiento académico (Ardoy et al., 2014; Etnier y Landers,
1997; Etnier, Nowell, Landers, y Sibley, 2006). En el estudio de Ardoy et al. (2014) se
evaludé si la dosis de actividad fisica modificaba en alguna medida el desarrollo
cognitivo y el rendimiento académico de los nifios que participaron. El instrumento que
utilizaron para medir el desarrollo cognitivo fue la version mediana del test de
Inteligencia General Factorial (IGF-M). El cuestionario mide el desarrollo cognitivo
general y algunas dimensiones cognitivas de manera especifica como la habilidad no
verbal, la habilidad verbal, el razonamiento abstracto, la habilidad espacial, el
razonamiento verbal y la habilidad numérica. En los resultados indicaron que la mejora
de la aptitud fisica cardiorrespiratoria estaba relacionada con la mejora del desarrollo

cognitivo general, con la habilidad no verbal y con el razonamiento abstracto.

Como indicamos anteriormente, la inteligencia fluida es el equivalente de
razonamiento y solucién de problemas (Blankson y Blair, 2016; Diamond, 2013;
Diamond y Ling, 2016). En el estudio de Etnier y Landers (1997) se propuso observar la
influencia de la edad y de la aptitud fisica aerébica en el desarrollo de la inteligencia
fluida y cristalizada. Utilizaron una muestra de jovenes con un rango de edad entre 20 y
29 afios y otra de mayores con un rango de edad entre 60 y 79 afios. Para medir el
desarrollo cognitivo utilizaron la version computerizada del test de inteligencia de la
feria de la cultura —Culture Fair Intelligence Test- que mide la inteligencia fluida. La
condicion fisica la midieron analizando el volumen de oxigeno respirado mientras
pedaleaban en una bicicleta ergonomeétrica. Los resultados indicaron que la edad tenia
un impacto negativo en la inteligencia fluida de los mayores y positiva en los jovenes
debido a que los mayores no realizaron la tarea igual de bien a como lo hicieron los

participantes jovenes (Etnier y Landers, 1997).
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En otro estudio, Etnier et al. (2006) realizaron un meta-analisis para observar la
relacion entre la aptitud fisica aerobica y el desarrollo cognitivo. Dentro del desarrollo
cognitivo consideraron varias categorias entre la que destacamos la inteligencia fluida
(inteligencia fluida, inteligencia cristalizada, memoria general y aprendizaje, percepcién
visual, percepcion auditiva, capacidad de recuperacion, rapidez, velocidad de
procesamiento). Sefalan, tras los analisis, que en los estudios correlacionales y en las
comparaciones post-test no existe una relacion lineal o curvilinea entre los ES de la
aptitud fisica aerdbica y el ES cognitivo. Sin embargo si encontraron un valor
significativo negativo en la relacion aptitud fisica aerébica y desarrollo cognitivo para

las comparaciones pre-post.

A pesar del valor de estos hallazgos, se observa que las habilidades cognitivas
fueron evaluadas en su conjunto sin diferenciar cada categoria. En el estudio de Carroll
(1993) al que hacen referencia para sus categorias, indica una diferenciacion de cada
una de las habilidades cognitivas: lenguaje, razonamiento, memoria y aprendizaje,
percepcion visual, recepcion auditiva, produccion de ideas, velocidad cognitiva,
conocimiento y rendimiento, habilidades psicomotoras, miscelaneo y caracteristicas

personales.

Segun sefialan los autores las habilidades cognitivas, entre las que se incluye el
razonamiento (Carroll, 1993; Hicks y Bolen, 1996; Schrank et al., 2005), han
demostrado ser por si mismas agentes protectores del empobrecimiento, del mal ajuste y
del fracaso escolar. Disponer de un nivel alto de habilidades cognitivas proporciona
proteccion (Mcdermott, Goldberg, Watkins, Stanley, y Glutting, 2006). Por el contrario,
se asume que una persona con retraso mental o discapacidad intelectual tiene limitadas
esas habilidades cognitivas. La capacidad cognitiva determina el nivel de soporte que

una persona necesita para lograr la autodeterminacion (Wehmeyer et al., 2011). Segun
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sefialan Wehmeyer et al. (2011), el logro de la autodeterminacién dependera de la

capacidad personal y de los esfuerzos del contexto, pero ¢que es la autodeterminacion?

2.4. Motivacion desde la Teoria de la Autodeterminacion

La Teoria de la Autodeterminacion (TAD) es una macroteoria de la motivacion
humana que tiene relacion con el desarrollo y el funcionamiento de la personalidad
dentro de los contextos sociales. Fue desarrollada por Deci y Ryan (1980, 1985) y en
ella se maximiza la importancia de los recursos internos de las personas, favoreciendo el
desarrollo de la personalidad y de las conductas autorreguladas (Ryan, Kuhl, y Deci,

1997).

La autodeterminacion puede entenderse como la capacidad que tiene el ser
humano de realizar elecciones que determinan su accién. Un ejemplo seria su necesidad
de mantener el control sobre sus conductas teniendo el poder y la voluntad de elegir
libremente. La referida necesidad le lleva a la busqueda de sus recursos psicologicos
innatos que le favorecen en el crecimiento y en el desarrollo psicologico con integridad
y bienestar (Deci y Ryan, 2000). En este proceso intervienen factores contextuales y
ambientales que la favorecen o la dificultan. Durante este proceso, es necesario una
internalizacion que regule las conductas motivadas extrinsecamente, y que sean
consistentes con las normas sociales para que puedan ser transformadas en valores

personales (Deci y Ryan, 1985).

2.4.1. Tipos de motivacion.

En el continuo de la autodeterminacion, segun propone la TAD, se parte de un
estado de falta de motivacion y de intencion de actuar. ContinGa con regulaciones de

menor a mayor autodeterminacion, con la implicacion del individuo en actividades
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controladas, hasta llegar a una conducta autodeterminada con predisposicion a la accion,
asumiendo los retos dirigidos por la voluntad del propio individuo. Se distinguen varios
tipos de motivacién con consecuencias propias para cada contexto de actuacion. Los
diferentes tipos de motivacion ordenados de menor a mayor grado de
autodeterminacion, estilos de regulacion y locus de causalidad de conducta son los

siguientes (Deci y Ryan, 1985, 1994, Ryan y Deci, 2000a, 2000b):

 Desmotivacion.- Es un estado de falta de motivacion en la que el individuo no tiene
intencion de realizar ninguna accion. De acuerdo con la TAD, las personas
desmotivadas tienen una percepcion de incompetencia e incapacidad para actuar, falta
de atencion y, o de control para realizar una determinada conducta, valora poco o de
forma nula la tarea, con sentimiento de indefension y sin expectativas y creencias para
producir o alcanzar el resultado deseado. Los individuos en esta situacion no perciben la
relacién entre sus acciones y los resultados de las acciones. La desmotivacion podria
compararse con el concepto de indefension aprendida (Abramson, Seligman, vy
Teasdale, 1978). Los procesos asociados son la ausencia de contingencia, baja
competencia y falta de intencionalidad cuando actta. El locus de causalidad que percibe
el individuo es impersonal. Un ejemplo de estudiante desmotivado es aquel que acude a

su colegio sin ser consciente de por qué lo hace y tampoco tiene interés en saberlo.

* Motivacion extrinseca (ME).- Dentro de la motivacion extrinseca, se distinguen cuatro
niveles de regulacion o tipos de ME que reflejan grados diferentes de autonomia y

autodeterminacion.

1. Regulacion externa.- Es el primer estadio de la ME. La conducta es menos
autonoma, y mas controlada y alienada. La conducta estd regulada por medios

externos como recompensas o castigos y el individuo se siente controlado y con la
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obligacion de comportarse de un modo especifico. No existe aun un proceso de
internalizacion, la conducta esta regulada y controlada por contingencias o
autoridades externas, miedos o reglas, y no hay autonomia o voluntad en la accion
(Ryan y Connell, 1989). Las conductas estan asociadas a bajos niveles de ajuste y
bienestar psicologico (Grolnick y Ryan, 1989). En relacion a los procesos
asociados, las conductas se realizan para satisfacer las demandas externas, por
contingencias de recompensa o para evitar castigos. El locus de causalidad es
externo. Un ejemplo seria el estudiante con un alto nivel de regulacion externa y
que acude al colegio para conseguir posteriormente un puesto de trabajo prestigioso

y bien remunerado.

2. Regulacion introyectada.- Es el primer estadio de regulacién interna. La
internalizacion es parcial porque el proceso de la conducta no se origina en el
propio sujeto (Williams y Deci, 1996). Implica presiones para hacer algo, y existe
un conflicto interno entre las demandas introyectadas y la falta de deseo en llevarlo
a cabo. La accion continda controlada aunque la regulacién la decida la persona.
Segun indican Deci, Eghrari, Patrick y Leone (1994), la introyeccion se refiere a la
internalizacion cuando la persona asume el valor o el proceso de regulacién, pero
no lo identifica como propio. El proceso de internalizacién es parcial, la
introyeccion es relevante para el mantenimiento de la conducta (Deci y Ryan, 2000;
Koestner, Losier, Vallerand, y Carducci, 1996). Otis, Grouzet y Pelletier (2005)
sefialan que la regulacion produce beneficios dentro del contexto educativo,
favoreciendo por ejemplo a aquellos estudiantes que tienen mayor nivel de
persistencia, frente a los que abandonan sus estudios. Dentro de los procesos
asociados, se distingue la implicacién del ego y la focalizacion de la conducta en la

aprobacion por parte de otros o de si mismo. El locus de causalidad en parte es
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externo. Un ejemplo seria el alumno que acude a clase para demostrarse a si mismo

que es capaz de finalizar sus estudios.

3. Regulacion identificada.- Es un estadio motivacional mas autonomo vy
autodeterminado. El individuo reconoce que la actividad tiene un valor implicito en
si misma, 0 que es un medio para lograr una meta, asi que realiza la conducta
aunque no le resulte agradable. La conducta empieza a ser valorada y percibida
como resultado de la propia eleccién, la persona comienza a considerar que la
actividad es beneficiosa e importante, y elige realizarla libremente. EIl individuo
experimenta la sensacion de adaptacion activa y bienestar psicoldgico (Assor, Roth,
y Deci, 2004), de ser consciente de las razones por las que realiza la conducta en
algun aspecto concreto (Koestner et al., 1996). El locus de control es interno solo
en parte. Un ejemplo seria el alumno que va al colegio porque esta convencido de

que la educacion mejorara su competencia laboral.

4. Regulacion integrada.- Es la forma mas autonoma de la ME. Es el resultado de la
integracion de la identificacion de valores y regulaciones con la propia forma de ser
de cada uno. Esto favorece el aumento en la implicacion de las conductas, y el
individuo establece relaciones congruentes entre sus necesidades, valores y metas
personales. Para Deci y Ryan, (1994) dentro de los procesos asociados se distingue
la jerarquia de metas y la presencia de congruencia en la conducta. El locus de
causalidad es interno. Un ejemplo seria el estudiante que acude a clase, porque
tiene el convencimiento de que la educacion que recibe le ayudara a conseguir el

futuro profesional que desea.

* Motivacion intrinseca (MI).-La realizacion de actividad se produce por la propia

satisfaccion que siente el individuo al desarrollarla. No necesita refuerzos externos y
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busca la novedad y el desafio por su naturaleza innata, extendiendo el uso de sus
propias capacidades, explorando y aprendiendo (Ryan y Deci, 2000b). El locus de
causalidad es interno. La MI dentro del &mbito académico se relaciona con los
estudiantes y su satisfaccion por aprender. Tiene una orientacion hacia la maestria,
posee curiosidad, interés por la materia y busca tareas novedosas dificiles y desafiantes
(Makri-Botsari, 1999). Un ejemplo es el estudiante que va al colegio porque disfruta

con lo que aprende alli.

El continuo de autodeterminacion es un reflejo del proceso de internalizacién, en
dénde el individuo transita desde las formas menos reguladas de la autodeterminacion,
hasta tipos de regulacion mas autodeterminados (Pelletier, Fortier, Vallerand, y Briére,
2001). Un modo de favorecer la internalizacion es explicar al sujeto por qué debe
implicarse en una tarea que le puede resultar de poco interés (Reeve, Jang, Hardre, y

Omura, 2002).

2.4.2. Autodeterminacidn en el rendimiento académico y en el riesgo.

Diferentes autores han dado importancia al efecto de la motivacion
autodeterminada en el rendimiento de los jovenes en riesgo (Affuso, Bacchini, y
Miranda, 2016; Erickson, Noonan, Zheng, y Brussow, 2015; Leroy y Bressoux, 2016;
Pijl et al., 2014; Taylor et al., 2014; Zheng, Erickson, Kingston, y Noonan, 2014). Cada

uno ha explorado la autodeterminacion desde perspectivas diferentes.

Diversos trabajos sefialan que la motivacion intrinseca, favorece que los
estudiantes permanezcan centrados en sus tareas de clase, porque lo encuentran
interesante y agradable (Affuso et al., 2016; Deci y Ryan, 2002). Antes de abordar la

relacion de la motivacion autodeterminada en el rendimiento académico de los jovenes
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en riesgo, consideramos interesante examinar todos los tipos motivacion

autodeterminada en relacién al logro de las matematicas.

Leroy y Bressoux (2016) realizaron un estudio para examinar la evolucion de los
distintos tipos de motivacion, desmotivacion, regulacion externa, regulacion
introyectada, regulacion identificada y motivacion intrinseca, en relacion al rendimiento
en matematicas de los estudiantes. Ademas, se propusieron analizar cual de ellos
predecia mejor el rendimiento en matematicas. Realizaron mediciones en cuatro
momentos del curso escolar (octubre, diciembre, marzo y junio) y observaron su
progreso comparando los valores obtenidos en cada uno de los cuatro momentos.
Utilizaron una muestra de 1082 participantes de edades comprendidas entre los diez y
los doce afios. Para medir la motivacion de los estudiantes utilizaron la version adaptada
del Academic Self-Regulation Questionaire (SRQ-A; Ryan y Connell, 1989). Para el
rendimiento en matematicas, utilizaron las puntuaciones de los estudiantes en el test
nacional de matematicas, que es un test estandarizado desarrollado por la Direction de
[’Evaluation de la Prospective et de la Perfomance del Ministerio de Educacion
Francés. Las puntuaciones en este test fueron recogidas a principio de curso. Para
recoger las puntuaciones al final de curso, elaboraron un test organizado en dos partes.
En la primera incluyeron ejercicios de geometria y en la segunda ejercicios de calculo y
algebra. En los resultados, sefialaron que la regulacion identificada era la mas reportada,
por lo que se entiende que si los estudiantes se implicaban en las matematicas era
porque la percibian importante y no porque la percibieran para darles placer y
satisfaccion. En relacion a la desmotivacion se observé un aumento a lo largo del afio,
pudiendo indicar que a medida que avanzaba el afio escolar, méas estudiantes pensaban
que las matematicas eran una pérdida de tiempo y una asignatura inatil. Indicaron que

estos resultados debian tomarse con cautela, porque el nimero de personas en este
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grupo era menor que en los otros tipos de motivacion. Para el segundo propdsito de
estudio, sefialaron que el valor medio de la motivacion y la tasa de cambio influia en el
rendimiento posterior del alumno. Indicaron que el nivel de motivacion identificada era
la Unica que influia de forma significativa en el rendimiento del alumno. A pesar de que
la desmotivacion resultd ser menos comudn que la motivacion intrinseca o la motivacion
identificada, sefialaron que el resultado daba razones para preocuparse. Tomando en
cuenta todos los tipos de motivacion, la desmotivacion es la motivacién que se
relacionaba significativamente con el rendimiento en matematicas al final del curso
escolar. Este resultado podria indicar que los estudiantes desmotivados tienen menos

capacidad para afrontar las dificultades en matematicas.

En este sentido, la desmotivacion se considera un factor importante cuando
hablamos de riesgo de abandono de la escuela (Vallerand, Fortier, y Guay, 1997). Pijl et
al. (2014) tratando de evaluar su intencion de abandono, utilizaron para su estudio una
adaptacion inspirada en la escala de desmotivacion de Vallerand et al. (1992). En una
muestra de tres cohortes (afios 2009, 2010, 2011) con un total de 2005 participantes,
identificaron a 132 estudiantes con NEE para valorar su nivel de desmotivacién y otros
factores que pudieran estar relacionados como el género, el nivel socioeconémico y las
notas. Los resultados mostraron que el alumnado con NEE puntuaba mas alto en
intenciones de abandono escolar respecto al grupo regular. Segun el estudio, el género,
las notas o la situacion socioeconémica no determinaban la intencion de abandono

escolar.

La cuestion que nos aborda es si se puede mejorar la motivacion de los
estudiantes y que ésta influya en un resultado académico mejor. Affuso et al. (2016)
exploran esta cuestion afiadiendo un tercer elemento, la monitorizacion de los padres

respecto a su rendimiento en la escuela planteando dos cuestiones. La primera se referia
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a como la monitorizacion parental mejoraria la motivacion autodeterminada y la
autoeficacia, y si éstas tendrian un impacto positivo en el rendimiento académico; y la
segunda, si el rendimiento académico era una fuente para la motivacion
autodeterminada. Su muestra estaba compuesta por 501 adolescentes que cursaban de
sexto a noveno grado y sus respectivos padres. En el grupo de sexto grado, la edad de
los estudiantes al inicio de la evaluacidn era de once afios, mientras que en el otro grupo
con 235 estudiantes, la edad al inicio era de catorce afios. A pesar de que no realizaron
una medida directa o indirecta de riesgo, puntualizaron que en su pais -Italia- habia una
gran proporcién de riesgo de fracaso académico. Indicaron que en la zona sur donde se
llevd a cabo el estudio, el estatus socioecondmico se situaba mas bajo que en otros
lugares del pais, y que esta situacion estaba en relacion con el porcentaje de estudiantes
que no completaban sus estudios. Diferentes aspectos fueron medidos en los padres
(educacion de los padres, monitorizacion de los padres respecto a la escuela) y en los
estudiantes (inteligencia, motivacién autodeterminada, autoeficacia académica,
rendimiento académico). Para medir la motivacion autodeterminada utilizaron la escala
de motivacion académica -Academic Motivation Scale- (Vallerand et al., 1993). La
escala evallGa la desmotivacién, la regulacion externa, la regulacion introyectada, la
regulacién identificada y la motivacion intrinseca. Integraron todas estas medidas en
una sola puntuacion global. Para el rendimiento académico, utilizaron los datos del
profesor sobre las evaluaciones realizadas en las diferentes asignaturas en dos
momentos diferentes (junio 2013, junio 2014). Calcularon la nota media exceptuando
algunas asignaturas (conducta, religion, actividad fisica). Encontraron correlaciones
positivas entre la monitorizacion de los padres, la motivacion autodeterminada, la
eficacia académica y el rendimiento académico. En el analisis preliminar indicaron que

las chicas tenian puntuaciones mas altas en la motivacion autodeterminada y en
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rendimiento academico. Observaron también que cuando se incrementaba la edad, la
motivacion autodeterminada, la autoeficacia académica y el rendimiento académico
bajaba. Realizaron un modelo de ecuaciones estructurales en el que observaron que la
monitorizacion no estaba asociada directamente con el rendimiento académico, pero si
con la motivacién autodeterminada y con la autoeficacia académica. El analisis mostro
que la motivacion autodeterminada y la autoeficacia académica afectaban al
rendimiento académico. EI andlisis de los efectos indirectos mostré que la
monitorizacion de los padres influia directamente en el rendimiento académico de los
hijos a los cinco meses, e indirectamente diecisiete meses después, via motivacion
autodeterminada y autoeficacia académica. Ademas, encontraron que la inteligencia
predecia la motivacién autodeterminada, la autoeficacia y el rendimiento académico, y

afectaba al desarrollo de la motivacién (Affuso et al., 2016).

Diferentes autores preocupados por la relacion entre la autodeterminacion y el
rendimiento, la exploraron en jovenes con discapacidad intelectual y en jovenes con
discapacidad de aprendizaje. Zheng et al. (2014) observaron la relacién entre
autodeterminacion y rendimiento de los adolescentes con discapacidad de aprendizaje.
En un estudio muy parecido, Erikson et al. (2015) evaluaron la relacion entre
autodeterminacion y rendimiento de los adolescentes con discapacidad intelectual. La
metodologia para ambos estudios fue muy parecida, ya que utilizaron misma la base de
datos nacional de los Estados Unidos de América (National Longitudinal Transition
Study-2) que categoriza doce grupos de discapacidad de acuerdo con la ley IDEA —
indicada anteriormente-. La informacion que utilizaron Zheng et al. (2014) y Erikson et
al. (2015) fue para un mismo periodo, del 2002 al 2004, y para el mismo rango de edad,
entre 16 y 18 afos. La base de datos se organiza en seis dominios: lectura, matematicas,

ciencias sociales, autoconcepto, autodeterminacion e interaccion con los comparieros.
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Zheng et al. (2014) utilizaron cinco dominios y Erikson et al. (2015) tres, lectura,
matematicas y autodeterminacion, que coincidian con los utilizados por Zheng et al.

(2014).

La autodeterminacion y el rendimiento fueron medidos con los mismos
instrumentos. Para medir el rendimiento académico en matematicas y lectura utilizaron
la bateria de test del Research Edition — Woodcock-Johnson I1Il, y para la
autodeterminacion el Arc Self-Determination Scale. Los items de este ultimo
instrumento reflejan cuatro dominios (autonomia, autorregulacién, autorrealizacion y
empoderamiento psicoldgico) de los cuales los autores utilizaron tres: autonomia,

autorrealizacion y empoderamiento psicologico.

Las caracteristicas de la muestra fueron parecidas. En el estudio de Zheng et al.
(2014) la muestra la conformaba los jévenes identificados primeramente con
discapacidad de aprendizaje. El total de participantes era de 560 y el grupo estaba
conformado por un 68% de chicos, el 63% eran blancos, el 18% Afroamericanos y el
15% Hispanos. Las caracteristicas del grupo eran familias con bajos ingresos
econdmicos (34%), hogares con un solo padre (31%), hogares que no utilizan el inglés
como primera lengua (15%) y cabezas de familia que no terminaron sus estudios de
instituto (20%). En el estudio de Erickson et al. (2015), la discapacidad primaria era
jévenes con retraso mental. EI grupo lo conformaron 480 participantes de los que el
52% eran chicos, el 54.8% eran blancos, el 33.3% Afroamericanos y el 9.6% Hispanos.
Las caracteristicas familiares incluian a familias con bajos ingresos econOmicos
(54.9%), hogares con un solo padre (34.5%), hogares que no utilizan el inglés como
primera lengua (6.3%) y hogares cuyos cabeza de familia no terminaron sus estudios en

el instituto (32.3%).
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Ambos autores encontraron una relacion positiva entre la autodeterminacion y el
rendimiento académico (Erickson et al., 2015; Zheng et al., 2014). Ademas, en el caso
de los jovenes con discapacidad de aprendizaje, la autodeterminacion resultd ser un
predictor util del rendimiento académico (Zheng et al., 2014). Sin embargo, a pesar de
tener en cuenta varias formas de motivacion autobnoma o controlada, no han prestado
atencion para la inclusion de la desmotivacion (Leroy y Bressoux, 2016). La
desmotivacién es un estado motivacional apéatico caracterizado por actitudes pesimistas
y reacciones negativas que interfieren en el aprendizaje (Cheon y Reeve, 2015; Leroy y
Bressoux, 2016) y puede conllevar a que los estudiantes abandonen la actividad

(Dweck, 1999; Leroy y Bressoux, 2016).

2.5. Matematicas, Rendimiento Académico y Riesgo

Segun sefialan Duncan et al. (2007), el rendimiento en matematicas es uno de los
predictores mas potentes del éxito academico posterior (lectura, matematicas). Ademas,
tener habilidades matematicas en la etapa de instituto predice resultados positivos en la
etapa adulta, como por ejemplo, un titulo universitario, un trabajo de calidad y un
salario de calidad (Watts, Duncan, Siegler, y Davis-Kean, 2014). Fuhs et al. (2016)
indicaron que entender los patrones y predictores del rendimiento matematico es
importante no solo por razones tedricas, sino también para mejorar los disefios del
curriculo de matematicas. Un ejemplo en este sentido es el estudio de Woodward y
Brown (2006), en el que examinaron dos curriculos para valorar cual era el mas eficaz
para los nifios en riesgo por sus NEE en matematicas. El curriculum maés eficaz fue el
que favorecia la comprension conceptual de las matematicas frente al ordinario que se
focalizaban en la resolucion de problemas. Diferentes autores han sefialado que el
rendimiento en matematicas contiene muchos componentes como el conocimiento de

los numeros, memorizacion de operaciones aritméticas, comprension conceptual,
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razonamiento y conocimiento del procedimiento (Viljaranta, Lerkkanen, Poikkeus,
Aunola, y Nurmi, 2009). Encontrar el componente predictor del rendimiento acadéemico

resulta una tarea importante (Duncan et al., 2007).

2.5.1. Matematicas, rendimiento académico y funciones ejecutivas.

Duncan et al. (2007) tenian el propdsito de conocer si las habilidades académicas
en preescolar relacionadas por ejemplo con los conceptos matematicos y el
conocimiento del ordinal de los nimeros, la atencion, las habilidades socioemocionales
y las conductas influian el rendimiento académico posterior del individuo. El resultado
del estudio sefialdé que el predictor mas potente para el aprendizaje posterior era el
conocimiento de los conceptos matematicos y su posicion ordinal —en la etapa
preescolar-. En este sentido, Fush et al. (2016) quisieron evaluar si la asociacion entre
las habilidades de la funcion ejecutiva y el rendimiento matematico posterior estaba
mediada por la habilidad temprana con los nimeros. Tras un primer estudio
establecieron que las habilidades ejecutivas se asociaban de manera significativa con el
rendimiento en matematicas, tanto en preescolar como en segundo grado. Ademas,
observaron que después de incluir en el analisis las habilidades tempranas con los

ndmeros, la mediacion resultaba total.

Taub, Floyd, Keith y Mcgrew (2008) quisieron explicar el rendimiento académico
-desde preescolar hasta la etapa de instituto- por lo que evaluaron un amplio conjunto de
habilidades cognitivas y un factor de inteligencia en relacion al rendimiento académico.
Basandose en la taxonomia de inteligencia de Cattell-Horn-Carroll (McGrew, 1997) que
representan diez habilidades cognitivas (en el razonamiento, inteligencia cristalizada,
memoria a corto plazo, procesamiento visual, procesamiento auditivo, memoria a largo

plazo y recuperacion, velocidad de procesamiento, habilidad de lectura y escritura,
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conocimiento cuantitativo y tiempo de reaccion o velocidad de reaccion), compusieron
una medida de inteligencia general y siete habilidades cognitivas como factores de
primer orden que influyen en el rendimiento matematico. Para este propdsito utilizaron
una muestra nacional de 4969 participantes de edades comprendidas entre los cinco y
los diecinueve afios a los que agruparon por tramos de edad (de 5a6,de 7a8,de9a 13
y de 14 a 19 afios). Tras los analisis, encontraron que la fluidez en el razonamiento, la
inteligencia cristalizada y la velocidad de procesamiento representaban las habilidades
cognitivas que mas se relacionaban con el rendimiento en matematicas -en los cuatro
tramos de edad- con valores estadisticamente significativos. Entre otras, la fluidez en el
razonamiento parecia explicar algunos de los constructos y estrategias utilizados para la

resolucion de problemas, implicados en el desempefio de las matematicas.

El razonamiento es una de las funciones de nivel mas alto del control ejecutivo
(Diamond, 2013) y desde esta perspectiva son varias las investigaciones que ha
relacionado algun aspecto de ésta con el rendimiento académico. Hofer, Kuhnle, Kilian
y Fries (2012) examinaron las habilidades cognitivas como el razonamiento y la
personalidad (autocontrol) en relacion a las notas escolares, entre las que se encontraban
las notas en matematicas, y a las puntuaciones en los test de rendimiento (version del
Third International Mathematics and Science Study —TIMSS-). Utilizaron una muestra
de 697 participantes (48% hombres) de octavo grado con una media de trece afios de
edad en el primer momento del estudio. Sus resultados indican que la habilidad
cognitiva y el autocontrol explicaban de manera sustancial la varianza en las notas, y
que la habilidad cognitiva explicaba la varianza con los test de rendimiento. Sugieren
que identificar a los estudiantes en riesgo permitiria poder entrenar sus habilidades y

que eviten las distracciones de ocio (Hofer et al., 2012).
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Resalta también la importancia que han dado los autores al control inhibitorio en
relacion con el rendimiento en matematicas. Oberle y Schonert-Reichl (2013)
examinaron esta relacion junto con la situacion de sentirse aceptado por los comparieros
como mediador en la relacion. Encontraron que el control inhibitorio y la aceptacion de
los compafieros estaban positiva y significativamente relacionados con el rendimiento
en matematicas. También observamos que en tres estudios, ademas de examinar el
control inhibitorio —entre otras funciones ejecutivas- en relacion con el rendimiento en
matematicas, afiaden la aptitud fisica aerdbica (Hillman et al., 2009; Huang et al., 2015)

o la actividad fisica (Domazet et al., 2016).

2.5.2. Matematicas, rendimiento académico, funciones ejecutivas y aptitud

fisica cardiorrespiratoria.

Hillman et al. (2009) observaron el efecto de la aptitud fisica aerdbica en el
control cognitivo (inhibicién, memoria de trabajo, flexibilidad cognitiva) y en el
rendimiento académico (aritmética). Los resultados mostraron una mejora en el
rendimiento académico tras realizar ejercicio aerobico. Ademas, indicaron que
episodios agudos de ejercicios aerdbicos moderadamente intensos como caminar,
contribuian a mejorar el control cognitivo (atencion) y éste en el rendimiento
académico. De forma parecida, Huang et al. (2015) quisieron observar la adiposidad y
la aptitud fisica aerébica en relacion a las funciones ejecutivas —concretamente el
control inhibitorio- (Eriksen flanker task modificado) y al rendimiento en matematicas
(test elaborado por los autores similar al test nacional estandarizado de matematicas del
Ministerio de Educacion Danés). Encontraron que la aptitud fisica aerdbica alta estaba
asociada con respuestas rapidas en las pruebas congruentes e incongruentes, y con la
menor interferencia en el tiempo de reaccion. Los resultados indican que la aptitud

fisica aerobica esta positivamente asociada, tanto con el control inhibitorio como con el
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rendimiento matematico de los jovenes. A diferencia de los estudios anteriores,
Domazet et al. (2016) utilizaron la actividad fisica en vez de la aptitud fisica
cardiorrespiratoria. En el estudio evaluaron la actividad fisica, participacion en deportes
y los desplazamientos activos en relacion al control inhibitorio (Eriksen flanker task
modificado) y al rendimiento en matematicas (test elaborado por los autores
correlacionado con el test nacional estandarizado de matematicas del Ministerio de
Educacién Danés). Encontraron que la participacion en los deportes y la practica de

ciclismo estaban asociadas positivamente con el rendimiento en matematicas.

Existen otros estudios relativos al rendimiento en matematicas que evalGan otros
aspectos del funcionamiento ejecutivo como la cognicion aritmética y la atencion
sostenida, y de la aptitud fisica aerdbica o la capacidad de ejercicio (Geertsen et al.,
2016; Moore et al., 2014). Moore et al. (2014) examinaron la aptitud fisica
cardiorrespiratoria corriendo en una cinta en un laboratorio en relacion a la cognicion
aritmética (Kaufman Test of Academic and Educational Achievement 2 -KTEA2-). No
encontraron diferencias del rendimiento matematico como funcion de la aptitud fisica
cardiorrespiratoria, sin embargo observaron que los que mejor aptitud fisica
cardiorrespiratoria tenian, mostraban mayor uso de las estrategias de recuperacién —de
informacién de la memoria de trabajo- y mejores resultados en los problemas
aritméticos largos. Sefialaron que la aptitud fisica cardiorrespiratoria beneficia a la
cognicidn aritmética, la cual tiene importantes implicaciones en el entorno educativo y
del aprendizaje. Por otra parte, Geertsen et al. (2016) evaluaron las habilidades
motdricas y la capacidad de ejercicio (aptitud fisica aerobica) en relacion a las funciones
cognitivas tiempo de reaccion, atencion sostenida, memoria de trabajo espacial,
memoria visual, nuevos aprendizajes y memoria de recuperacion de palabras y en

relacion al rendimiento académico (Danish standardised mathemathics achievement
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test). Sus resultados sefialaron que las habilidades motoricas finas y gruesas estaban
asociadas con mejores resultados en todos los dominios cognitivos. La capacidad de
ejercicio estaba asociada solamente con la atencion sostenida y con la memoria de
trabajo espacial. Las habilidades motdricas en general, la capacidad de ejercicio y las
funciones cognitivas memoria de trabajo, memoria episddica, atencion sostenida y
velocidad de procesamiento estaban asociadas positivamente con mejor rendimiento en

matematicas y comprension lectora.

2.5.3. Matematicas, rendimiento académico y motivacion.

En otro sentido, el rendimiento en matematicas ha sido analizado también desde la
motivacién (Singh, Granville, y Dika, 2002). La motivacion académica a menudo es
considerada como un constructo, utilizado para entender las trayectorias académicas de
los estudiantes (Mehr y Meyer, 1997; Seaton et al., 2014). Singh et al. (2002),
examinaron en los estudiantes de octavo grado, como indicador de la motivacion, la
asistencia, los materiales que llevaban a la escuela, la actitud e interés, y el tiempo
dedicado -por ejemplo a las tareas escolares- en relacién a su rendimiento en las
asignaturas de matematicas y ciencias. Utilizaron la base de datos National Education
Longitudinal Study of 1988 (NELS:88) y asociaron diferentes items recogidos en los
cuestionarios como faltar a clase (faltar a la escuela, saltarse la clase, llegar tarde), la
frecuencia de ir a clase sin material (boligrafo, libros, deberes), la actitud e interés por
las matematicas (utilidad de las matematicas en su futuro), el tiempo académico en las
matematicas (tiempo utilizado para hacer los deberes de matematicas a la semana) y el
rendimiento en matematicas (nimero de aprobados en matematicas en el periodo de
sexto a octavo grado). Encontraron relaciones directas e indirectas con el rendimiento
en matematicas. Las directas -de mayor a menor efecto- fueron el tiempo académico, la

actitud en las matematicas y faltar a clase. La frecuencia de no llevar material tuvo un
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efecto indirecto a través de la actitud en las matematicas y el tiempo académico. La
relacion indirecta se situd en faltar a clase, la frecuencia de no llevar material y actitud

en las matematicas.

En otro estudio analizaron también la relacion entre las matematicas y la
motivacion, concretamente examinada desde la TAD. Leroy y Bressoux (2016)
quisieron conocer las diferencias individuales de los tipos de motivacion referidos a las
matematicas. Evaluaron la motivacion utilizando una version adaptada del Academic
Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) desarrollado por Ryan y Connell (1989).
Plantearon cuatro preguntas referidas a las matematicas: “;Por qué realizo mis deberes
de matematicas?”, “;Por qué hago trabajo en las matemadticas?”, “;Por qué intento
responder cuestiones dificiles de matematicas?” y “;Por qué intento hacerlo bien en las
matematicas?”. Las respuestas multiples correspondian a diferentes regulaciones
motivacionales: regulacion externa (“porque me prometieron premios si lo hacia bien”),
regulacion introyectada (“porque me sentiria mal por mi si no lo hago bien”), regulacion
identificada (“porque es importante para mi”), motivacion intrinseca (“porque disfruto
realizando bien mis tareas escolares”). La desmotivacion la evaluaron como una
dimensién Gnica y la relacionaron con las conductas realizadas por razones
desconocidas (“honestamente, no sé por qué deberia hacer deberes de matematicas,
pienso que estoy perdiendo el tiempo”, “francamente no veo cual es el proposito de
trabajar en las matematicas, si pudiera no vendria”, “francamente no puedo ver la
utilidad de hacerlo bien en matematicas”, “no lo s¢, me pregunto que estoy haciendo en
la clase de matematicas™). Los estudiantes respondieron a las preguntas segun el grado
de acuerdo que tenian con las respuestas y las valoraron en una escala tipo Likert de
cinco alternativas. El proposito de este estudio era examinar respecto a las matematicas,

la trayectoria motivacional de los estudiantes durante un curso escolar. Los estudiantes
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respondieron al test motivacional en cuatro momentos durante curso escolar (Octubre,
diciembre, marzo y junio) y observaron su progreso estableciendo diferencias entre los
valores obtenidos en los distintos momentos. Las respuestas recogidas las relacionaron
con sus puntuaciones en el test nacional de matematicas realizado a principio de curso.
Este test estandarizado fue desarrollado por la Direction de [’Evaluation de la
Prospective et de la Perfomance del Ministerio de Educacion Francés. Para observar su
rendimiento matematico al final del curso, recogieron las puntuaciones de un test
elaborado por ellos mismos. La desmotivacion fue la Unica motivacion que se relaciond

de manera significativa con el rendimiento en matematicas.
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Capitulo 3 Objetivos e Hipdtesis

3.1. Justificacion

Segun indica la literatura, reducir el fracaso escolar es una prioridad, sin embargo,
la probabilidad de fracaso escolar es mas alta cuando confluyen circunstancias diversas
denominadas riesgos. Estas, pueden limitar las oportunidades de los jovenes para
alcanzar el éxito académico y lograr perspectivas de futuro mas déptimas como un
salario 0 un trabajo estable. Los investigadores, conscientes y preocupados por esta
situacion, han desarrollado intervenciones multiples para mejorar el rendimiento
escolar. Algunos incluso han tenido en cuenta la situacion de los que tenian mas riesgo
de fracaso académico o abandono escolar. La preocupacion ha llegado al extremo de
que algunos investigadores han analizado el ES de las intervenciones teniendo en cuenta
algun tipo particular de riesgo. Nuestra preocupacion se extiende aun méas. Basandonos
en la idea aportada por la literatura de que los riesgos se encuentran interrelacionados en
los distintos ambitos definidos como personal, familiar, social, escolar, nos
cuestionamos por qué los meta-analisis de las intervenciones que tratan de mejorar los
resultados escolares de las personas en riesgo no han tenido en cuenta esta situacion,

realizando estudios Unicamente con poblacidn en riesgo por situaciones concretas.

La realizacién de un meta-analisis de las intervenciones que tratan de mejorar los
resultados escolares, sin limitaciones referidas al riesgo identificado en la poblacion,
favoreceria conocer qué intervenciones resultan mas eficaces. Esto mejoraria los
resultados escolares de la poblacion general en riesgo, concretamente las que tratan de
aumentar el rendimiento académico o reducir el abandono escolar. El analisis de los
moderadores referidos a las caracteristicas basicas del individuo (edad, género, raza o
etnia), los riesgos identificados en los participantes, los objetivos de las intervenciones,
la metodologia empleada, y los instrumentos utilizados en la medicion, ayudaria a

conocer qué disefio metodoldgico fue mas eficaz segun se trate de la mejora de
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rendimiento académico o de prevencion del abandono escolar. Del analisis podria
abstraerse detalles de los objetivos y estrategias, y la caracterizacion de los tipos de
riesgos distintos contemplados para emplearlo en intervenciones que resulten mas

eficientes.

Dada la diversidad de las situaciones de riesgo, nos interesa conocer si existen
variables comunes entre las personas en riesgo y sin riesgo, susceptibles de intervencion
para mejorar sus resultados académicos. Esto contribuiria al desarrollo de
intervenciones eficientes, cuyo objetivo seria reducir el fracaso académico o el
abandono escolar. Las intervenciones podrian ser mas especificas en lo referente al
contenido o a la poblacion de destino, dependiendo de lo transversal que pueda ser la

variable en sus ES de mejora del rendimiento académico.

Una revision sistematica reciente indica que los investigadores estan prestando un
interés especial en como se relacionan las variables como la actividad fisica, la aptitud
fisica aerdbica y las funciones cognitivas con el rendimiento académico de los nifios. En
sus conclusiones indican que existen evidencias que sugieren que hay una relacion
positiva entre la actividad fisica, la aptitud fisica aerdbica, la cognicion y el rendimiento

académico (Donnelly et al., 2016).

Después de la revision de la literatura observamos que la funcién ejecutiva -
especialmente la capacidad de control inhibitorio-, la fluidez mental, la aptitud fisica
aerobica o cardiorrespiratoria y la motivacion, son cuatro elementos destacables por su
relacion con el rendimiento académico. Conocer la relacion entre estas variables, y
analizar su capacidad de prediccion sobre el rendimiento académico a través de un
modelo de ecuaciones estructurales, favoreceria conocer si existen diferencias relativas

al rendimiento académico segun se trate de una poblacidn en riesgo o no riesgo, y testar
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qué variables determinan el rendimiento académico en esas situaciones de riesgo

facilitando poder intervenir sobre las mismas.

3.2. Objetivo General

El propoésito general de esta Tesis es analizar si variables fisicas, cognitivas y
motivacionales pueden estar influyendo en los resultados escolares de los jovenes,
principalmente de los que se encuentran en alguna situacion de riesgo que conlleve al
fracaso académico. Para llevarlo a cabo realizaremos dos estudios. En el primero,
realizaremos un meta-analisis para conocer las caracteristicas de las intervenciones que
mejor resultado han obtenido en la mejora de los resultados escolares de los jovenes en
riesgo. El segundo, a través de un modelo de ecuaciones estructurales permitira conocer
en qué medida estan relacionados determinados factores como son la capacidad de
control inhibitorio -aspecto basico de las funciones ejecutivas-, la fluidez de calculo y el
razonamiento matematico, la desmotivacion y la aptitud fisica cardiorrespiratoria, asi
como su capacidad de prediccion del rendimiento académico en las matematicas. El
modelo general servird para comparar diferencias entre los factores segun se trate 0 no
de poblacion en riesgo. Los riesgos los concretaremos en individuos con NEE, bajo
nivel socioecondmico, problemas en la estructura familiar, con conductas disruptivas en

el aula y la acumulacion de todos los riesgos citados.

3.2.1. Objetivos del estudio I.

El meta-andlisis pretende responder a las siguientes cuestiones:

¢Que efectividad tienen las intervenciones dirigidas a mejorar los resultados
escolares de los jovenes en riesgo? Estamos interesados en encontrar intervenciones que

hayan aportado evidencias de su eficacia, dirigidas a mejorar el rendimiento académico
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o reducir el abandono escolar de los estudiantes en situacion de riesgo. Este
conocimiento ayudaria a educadores y politicos a desarrollar intervenciones mas

eficaces reduciendo los costes de personal, tiempo y dinero.

¢Cuales son las caracteristicas de las intervenciones que obtienen mejores
resultados? La literatura cientifica nos muestra que la edad y las caracteristicas de las
intervenciones (objetivos, foco de atencion, formato de implementacion,
temporalizacion, estrategias, unidades de medida, caracteristicas de la poblacion)
pueden influir en los ES. Nuestro propdsito es obtener el perfil de las intervenciones que
obtienen mejor ES segun los perfiles de riesgo méas frecuentes. Obtener este
conocimiento permitiria respaldar las intervenciones desde el marco de la evidencia
cientifica, promover el uso de recursos especificos y realizar un seguimiento mas

estandarizado.

3.2.2. Objetivos del estudio II.

A continuacion se exponen los objetivos e hipotesis del estudio I1.

1. Analizar la relacién existente entre la aptitud fisica cardiorrespiratoria, el
control inhibitorio, la fluidez de calculo, la fluidez en el razonamiento matemaético, la
desmotivacién y el rendimiento académico en matematicas. El objetivo se concreta en
analizar el efecto de la aptitud fisica cardiorrespiratoria sobre el control inhibitorio, el
efecto de éste sobre la fluidez de célculo y la fluidez en el razonamiento matematico, v,
los efectos de éstas y de la desmotivacion sobre el rendimiento académico en

matematicas.

La primera hipotesis de estudio vinculada al primer objetivo establece:
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1.

La aptitud fisica cardiorrespiratoria predecira el control inhibitorio, éste
predecira la fluidez de calculo y la fluidez en el razonamiento matematico;
éstas, a su vez, predeciran el rendimiento académico en matematicas, y la
desmotivacion predecira negativamente el rendimiento académico en
matematicas con medidas absolutas de ajuste. Esperamos tres relaciones de
efectos indirectos: la mediacion del control inhibitorio entre aptitud fisica
cardiorrespiratoria y fluidez de célculo, del control inhibitorio entre aptitud
fisica cardiorrespiratoria y fluidez de razonamiento matematico, y la
mediacion del control inhibitorio, fluidez de célculo y fluidez de
razonamiento matematico entre la aptitud fisica cardiorrespiratoria y el

rendimiento académico en matematicas.

2. Analizar si la relacién entre las variables y los valores medios (aptitud fisica

cardiorrespiratoria, control inhibitorio, fluidez de célculo, fluidez en el razonamiento

matematico desmotivaciéon y rendimiento académico en matematicas), son diferentes,

por una parte, entre la poblacion de riesgo (con NEE, con conductas disruptivas, con

bajo nivel socioeconémico, con desestructuracién familiar, con riesgos acumulados) y

la que no estéa en riesgo, Yy, por otra, si son diferentes dependiendo del género.

Las hipotesis vinculadas al segundo objetivo establecen:

2. Se observaran diferencias al comparar la poblacion en riesgo (con NEE, con

conductas  disruptivas, con bajo nivel socioeconémico, con
desestructuracion familiar, con riesgos acumulados) con la poblacion sin el
riesgo en particular en la relacion entre las variables y en los valores medios

de las variables (aptitud fisica cardiorrespiratoria, control inhibitorio, fluidez
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de calculo, fluidez en el razonamiento matematico, rendimiento académico

en matematicas y desmotivacion).

3. Se observaran diferencias tanto en las relaciones entre las variables como en

los valores medios al comparar en cada género las situaciones de riesgo.
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Capitulo 4 Estudio I. Meta-Analisis

En el presente estudio se plantean dos cuestiones de investigacion para ser

respondidas a través de un meta-analisis:

1. ¢Qué efectividad tienen las intervenciones dirigidas a mejorar los
resultados escolares de los jovenes en riesgo?
2. ¢Cudles son las caracteristicas de las intervenciones que obtienen

resultados mejores?

4.1. Método

4.1.1. Estrategias de busqueda.

El meta-analisis fue realizado utilizando la base de datos del Web of Science Core
Collection que permitioé acceder a 22 ramas de conocimiento relativas a la educacion,
psicologia, conducta, familia, ciencias sociales y multidisciplinares (Education &
Educational Research, Special Education, Scientific Education Disciplines, Psychology,
Clinical Psychology, Multidisciplinary Psychology, Developmental Psychology, Applied
Psychology, Social Psychology, Educational Psychology, Experimental Psychology,
Biological Psychology, Behavioral Sciences, Family Studies, Social Work, Biomedical
Social Sciences, Interdisciplinary Social Sciences, Mathematical Methods Social
Sciences, Social Issues, Sociology, Multidisciplinary Sciences, Multidisciplinary
Humanities). Se incluy6 en el topic diferentes términos representando conceptos de
riesgo, intervencion, adolescente y rendimiento académico (Richardson, Abraham, y
Bond, 2012; Ritter et al., 2009). Debido a que las palabras admiten plurales (programs,
experiments, interventions), derivaciones (risk, risky; school, schooling; scholar,
scholastic, scholarly), términos compuestos (academic achievement, academic
attainment, school degree, school completion, school failure) y vocablos diferentes para

definir a un individuo (adolescent, teen, teenager, child, youth, young) o su rendimiento
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académico (achievement, attainment, success, performance, GPA, accomplishment,
failure, unsuccess, underachievement, under-attainment, drop) realizamos una
busqueda estructurada (ver Tabla 1). Para incluir los estudios con todas las derivaciones
posibles, truncamos los términos al principio y al final con un asterisco (Kremer,
Maynard, Polanin, Vaughn, y Sarteschi, 2015; Prasad et al., 2013; Richardson et al.,
2012; Sander et al., 2012). En relacion a las opciones avanzadas, los estudios debian
estar escritos en inglés (Cheung y Slavin, 2013; Fedewa y Ahn, 2011), revisados por
expertos y publicados —no se incluyeron libros o capitulos de libros- (de Boer et al.,
2014; Elbaum et al., 2000; Nowicki, 2003). La inclusion no estaba limitada por la fecha

de publicacion (Babic et al., 2014).

Tabla 1

Estructura de Busqueda y Términos para Identificacion de Estudios de Interés

“riesgo”
1. *Risk*
“programas de intervencion”
2. *program* OR *intervent* OR *experiment*
“adolescente”
3. *adoles* OR *teen* OR *child* OR *student* OR *youth* OR *boy* OR *girl*
OR *young*
“rendimiento académico”
4. *GPA* OR *drop* OR (unién de las palabras claves 5 y 6)
5. (*academic*, *education*, *school*, *schola*)
6. (*accomplishment*, *achiev*, *attainment*, *degree*, *performance*, *success*,
*outcome*, *failure*, *completion*)
Estructura final = 1 AND 2 AND 3 AND 4

* El asterisco es un comodin para la letra o letras anteriores o posteriores.
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4.1.2. Criterios para la inclusion de estudios.

Los criterios para la seleccion de los estudios fueron los siguientes:

1. Los participantes de la muestra deberan haber sido considerados en riesgo o
formar parte de una poblacion en riesgo (Baker, Gersten, y Lee, 2002; Elbaum
et al., 2000; Lauer et al., 2006; Manning et al., 2010). El riesgo incluira a los
estudiantes que tengan una probabilidad alta de fracaso académico
(rendimiento o abandono escolar) y las situaciones adversas (personales,
familiares o contextuales) con las que pudieran estar relacionadas, como por
ejemplo, NEE, conducta disruptiva, desestructuracion familiar o nivel
socioecondémico (Dryfoos, 1990; Fernandez-Enguita et al., 2010; Lanza et al.,
2010; Powell, 2006; Somers et al., 2011).

2. Los participantes deberan estar en un rango de edad de 11 a 18 afios, o acudir
a la escuela en los niveles de 6° a 12° grado de acuerdo al sistema escolar de
los Estados Unidos o su equivalente (Cheung y Slavin, 2013). En el caso de
existir otros rangos superiores o inferiores, la edad media del grupo debera
situarse dentro del rango elegido.

3. Los estudios deberan incluir un grupo de control o comparacion. Definimos a
este grupo como los estudiantes que no participan en la intervencion o
programa, y cuyos resultados académicos sirven para compararlos con los que
si participan (en lista de espera o intervencion alternativa) (Cheung y Slavin,
2013; Kremer et al., 2015; Lauer et al., 2006).

4. Los estudios deberan incluir las mediciones del pre-test y del post-test para los
grupos de intervencion y control (Kremer et al., 2015; Lipsey y Wilson, 2001).

5. El estudio debera tener un disefio experimental o cuasi-experimental, e incluir

un programa de intervencion cuyo proposito sea mejorar el rendimiento
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académico o reducir el abandono escolar de los estudiantes en riesgo (Baker et
al., 2002; Cheung y Slavin, 2013). Para ser clasificado de experimental, los
estudiantes deberan haber sido asignados aleatoriamente al grupo que recibe la
intervencion o al grupo control. Los estudios que no tengan una asignacion
aleatoria total seran clasificados como cuasi-experimentales (Avolio, Reichard,
Hannah, Walumbwa, y Chan, 2009; Cheng, 2011; Cheung y Slavin, 2013;
Fedewa y Ahn, 2011).

6. EIl programa de intervencion debera haber sido implementado dentro del rango
de edad o nivel escolar descrito anteriormente.

7. La variable dependiente deberd incluir alguna medida del rendimiento
académico como notas, puntuaciones en test o tasas de superacion de curso, 0
de abandono escolar para los grupos de intervencion y control como resultado
de la intervencion.

8. El estudio debe incluir suficiente informacion cuantitativa para el calculo del
ES (Baker et al., 2002; Elbaum et al., 2000; Sander et al., 2012).

9. No se incluiran estudios de caso Unico o estudios de caso (Baker et al., 2002).

La busqueda electronica fue realizada el 14 de diciembre de 2015 recuperando un
total de 1317 estudios. Durante el proceso de identificacion fueron excluidas 472
referencias. Los motivos fueron que las palabras claves no se encontraban en el titulo,
resumen o palabras claves del autor. Los restantes 845 estudios fueron revisados
leyendo el texto completo. Fueron descartados 830 estudios debido a que no contenian
algunos de los criterios de inclusion. Las razones principales fueron: la falta de
investigaciones experimentales o cuasi-experimentales, la edad del participante que se
encontraba fuera del rango establecido, o la variable dependiente, que no estaba referida

a la mejora del rendimiento académico, superacion de curso escolar o reduccion del
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abandono escolar. Cinco estudios fueron eliminados debido a la falta de datos para
calcular el ES. El resultado final fue la inclusion de diez estudios que informan de doce
resultados independientes. El ES fue analizado utilizando siete estudios que reportaban

rendimiento académico y cinco relativos al abandono escolar (ver Figura 1).

Recuperacion de 1317 estudios

Identificacién que incluyen las palabras clave
en el fopic del

weh af Science Core Collection

Excluidos 472 estudios )

G por la falta de las palabras clave en
el titulo. resumen. o claves del autor

I

Revision del texto completo de s ™

Filtrado > 845 articulos filtrados Excluidos 830 estudios porque no cumplen

para determinar su inclusion los criterios de inclusion por las razones:
477 sin disefio {cuasi)-experimental
162 participantes fuera del rango de edad
154 no evalGan el rendimiento académico. la
> superacién de curso o
el abandono escolar

19 participantes fuera del rango de edad
cuando se implementd la intervencion

N _ 17 sin el grupo de comparacion o control
Seleccionables Revision de 15 estudios para el 1 los participantes no estaban en riesgo
calculo del tamafio de efecto .

o T
>- Excluidos b estudios por falta de datos
{no se puede calcular el tamafio de efecto)
e, P
Incluidos 10 estudios que permiten informar
de 12 tamafios de efecto

7 estudios miden
el rendimiento académico
{standardised achievement test.
GPA. grades. specific exam) {2 estudios informan a la vez
de rendimiento académico y
de abandono escolar)

b estudios miden
el abandono escolar

Figura 1. Diagrama de flujo del proceso de seleccion de estudios utilizando el modelo
PRISMA (Liberati et al., 2009) recomendado para la realizacion de meta-analisis.

El célculo del ES implicé decidir previamente qué constituia una unidad
independiente para el calculo (Sander et al., 2012). Con este propdsito identificamos en
los estudios las relaciones diferentes entre las unidades independientes. Por ejemplo,
situaciones asociadas al riesgo de fracaso academico ubicadas en el ambito personal

(NEE, comportamiento disruptivo), familiar (estructura familiar, bajo nivel
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socioecondémico) y comunitario (nivel socioeconémico de los comparieros) (Dryfoos,
1990; Maynard et al., 2014; Petras et al., 2011; Powell, 2006; Somers et al., 2011; van
Ewijk y Sleegers, 2010), en relacién con las variables dependientes referidas a notas,
puntuaciones en los test, superacion de etapas académicas y abandono escolar (Finn et
al., 2008). Para el analisis del ES, los datos recuperados fueron divididos en dos grupos,
los estudios dirigidos a la mejora de notas y los centrados en la reduccién del abandono
escolar. En el caso de que un mismo estudio informe de ambos aspectos, el meta-

analisis se realizara por separado.

4.1.3. Procedimientos de codificacion.

El sistema de codificacion esta desarrollado para recoger los aspectos basicos de
los estudios como son las caracteristicas del estudiante, los riesgos identificados por los
investigadores y las distintas cuestiones metodoldgicas referidas a la intervencion y a
las mediciones de los resultados. Los aspectos relativos al riesgo incluyen la proporcién
de raza o etnias descritos en la muestra inicial, porcentaje de personas con comidas
gratis o a precio reducido y la tipologia del riesgo. Este Gltimo apartado refiere el modo
en que los investigadores identificaron el riesgo. Un andlisis de los criterios utilizados
en la eleccién permitira conocer si esta referido a una poblacién en riesgo, como por
ejemplo, vivir en un entorno donde predomine la pobreza, o se trata de una muestra que
fue seleccionada por criterios especificos. Ademas, la distribucion de los criterios segun
el ambito personal, escolar, familiar o social favorecera un analisis sobre el dominio de

riesgo considerado por los autores.

Los aspectos metodologicos de la intervencion hacen referencia a la duracion total
del programa, nimero de sesiones, tiempo entre las mediciones pre-post (en el caso del

incremento de notas) e intervencion-post (en el abandono escolar), tipo de instrumento
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utilizado, la nota media inicial en los grupos de intervencién y control, y el tipo formato
en el que podria ubicarse el tipo de intervencion. La clasificacion de las intervenciones
se realizard segln se trate de mentorias (orientando en aspectos escolares y proyeccion
vital), entrenamiento cognitivo (desarrollando estrategias cognitivas y afectivas),
instruccion remedial (realizando acciones educativas para reducir los riesgos en el
aprendizaje), servicios integrales de apoyo (favoreciendo el aprendizaje aportando
apoyos educativos y economicos) y reduccién de conductas de riesgo (realizando
acciones educativas para reducir los riesgos asociados a una conducta inadecuada como
por ejemplo comportamientos violentos o consumo de toxicos) (Busch et al., 2014;
Donker et al., 2014; Dryfoos, 1990; Elbaum y Vaughn, 2001; Kulik et al., 1983; Lanza

et al., 2010; OCDE, 2005; Tanner-Smith y Wilson, 2013).

La posible interrelacion de los riesgos da lugar a intervenciones
multidimensionales que ademas de objetivos escolares (mejora de las competencias
académicas) tienen en cuenta otros ambitos como son el personal (percepciones,
actitudes, creencias), social (habilidades sociales) o familiar (implicacion de los padres
en el desarrollo educativo de los hijos). Al ser situaciones muy variadas, se recogeran en
la hoja de registro caracterizando lo mejor posible los propdsitos de las intervenciones

(Busch et al., 2014; Dryfoos, 1990; Lanza et al., 2010).

Por otra parte, para establecer un punto de comparacién de las notas entre los
diferentes estudios y entre los grupos de intervencion y control, todas las puntuaciones
fueron transformadas a una escala Unica de cero a cuatro. Este rango responde al uso
amplio por parte de los investigadores de la nota media (Grade Point Average o GPA)
para reportar las mejoras del rendimiento académico. Ademas, los instrumentos se
categorizaron en estandarizados y no estandarizados. En este Gltimo grupo se menciond

la fuente de la informacion (proporcionado por el centro o por el estudiante) para tener
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en cuenta el sesgo de la percepcion subjetiva (Thompson y Kelly-Vance, 2001). La tasa

de abandono escolar se recogi6 en porcentajes y transformadas a ES.

La codificacion de los estudios fue realizada por el autor de esta Tesis y las dudas

fueron consensuadas con los Directores de la Tesis.

4.1.4. Métodos estadisticos.

4.1.4.1. Métrica del tamario de efecto.

Las unidades del ES elegido son Hedges (g) y la diferencia de medias tipificadas
(DMT). La primera es utilizada con frecuencia en meta-analisis que refieren a la
poblacién en riesgo (Lauer et al., 2006), o al abandono escolar (Tanner-Smith y Wilson,
2013). Esta semejanza en el uso del ES permite comparar los resultados entre los
distintos meta-analisis. La segunda se conoce por su hombre inglés Standardised Mean
Difference (SMD) o también por gain scores. Esta unidad de ES permite tener en cuenta
las posibles diferencias de nivel que pudieran tener de partida los grupos de
intervencion y control (Durlak, 2009). Otros meta-analisis han utilizado este tipo de
medida para medir el ES de las intervenciones (Durlak et al., 2010) o informan de otras
investigaciones que la utilizan (Biddle y Asare, 2011; Therrien et al., 2011). Ambos

tipos de ES responden a las caracteristicas de los estudios que queremos medir.

4.1.4.2. Pruebas para determinar datos anémalos (outliers) estadisticos.

Los outliers o valores extremos pueden influir produciendo resultados no
representativos (Donker et al., 2014). El analisis de outliers se realizo para cada uno de
los estudios referidos a la mejora de los resultados escolares, mejora del rendimiento

académico y reduccion del abandono escolar.
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Realizando un analisis de la heterogeneidad y de la distribucion de los valores
mediante un diagrama de puntos (forest plot) (Card, 2011; Cooper, Hedges, y Valentine,
2009) se identifico la existencia de outliers en el numero de participantes y en los ES
para los tres tipos de estudios. La inclusion de estudios con outliers puede alterar los
ES. Para evitar su pérdida debido al nimero reducido de estudios encontrados, se
realizd el proceso de Windsorizing que limita el impacto de los outliers en la
distribucion. Para su célculo se suma dos desviaciones estdndar al valor medio
reportado en los estudios (Avolio et al., 2009; de Boer et al., 2014; Donker et al., 2014;

Elbaum et al., 2000; Lipsey y Wilson, 2001; Tanner-Smith y Wilson, 2013).

4.1.4.3. Evaluacion de la heterogeneidad de los tamafios de efecto.

Se establecera la diferencia categdrica entre los moderadores cuando el valor de la
heterogeneidad entre los mismos (Qp) resulte superior a la heterogeneidad total. La
diferencia entre éstas sera la heterogeneidad del propio moderador (Q.,) que debera ser
menor y no significativa. Cuando se cumplan las premisas, los ES de los moderadores
seran significativamente diferentes, pudiendo establecer que el moderador altera el ES
(Card, 2011). Para explicar la heterogeneidad del ES utilizaremos la macro para el SPSS

de Lipsey y Wilson (2001) analizando diferentes selecciones de moderadores.

4.1.4.4. Férmulas para calcular el tamafio de efecto.

La realizacion de un meta-analisis adecuado requiere ajustes individuales para
evitar sesgos en el célculo de ES (Lipsey y Wilson, 2001). Seguiremos un protocolo de
transformaciones similar al utilizado por Manning et al. (2010) aunque un poco mas
ampliado debido a las caracteristicas de nuestros datos y en funcion de las
recomendaciones de los autores (Card, 2011; Cooper et al., 2009; Durlak, 2009; Lipsey

y Wilson, 2001).
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1. Las puntuaciones de rendimiento académico medio seran transformadas a una
misma escala de cero a cuatro.

2. ElI ES de la intervencion se calculard hallando la diferencia entre las
puntuaciones medias de la post-intervencion y el post-control aplicando la
formula del ES propuesta por Hedges.

3. El DMT sera la diferencia entre las mediciones post-test y pre-test de la
variable dependiente referida al rendimiento.

4. Se aplicard un factor corrector para evitar sesgos cuando las muestras sean
pequefias.

5. Se realizard un diagrama de puntos y un examen de la heterogeneidad para
analizar el intervalo de confianza del 95% en los ES.

6. Se transformardn los outliers cuando sobrepasen tres veces su desviacion
tipica aplicando el proceso Windsorizing.

7. Se evaluard la heterogeneidad del ES ajustado para cada constructo

incluyendo el nivel de significacion y el intervalo de confianza.

Las puntuaciones de rendimiento pueden aparecer en diferentes escalas. Para
favorecer su comparacion se transformaran a una misma escala de rango de cero a
cuatro (Eq. 1). Para determinar la magnitud relativa de la intervencién se utilizara la
férmula del ES propuesta por Hedges (Eq. 2) cuyo resultado es la diferencia media de
puntuaciones entre el grupo de intervencion y el grupo de control dividido por la
desviacion tipica agrupada (Card, 2011). Teniendo en cuenta que los valores medios de
la intervencion y del grupo de control puede variar en el pre-test, el ajuste del ES se
calculara restando el valor pre-test del post-test (Durlak, 2009). Para prevenir los sesgos
de los outliers en el ES para los estudios que tengan un pequefio tamafio de muestra (n <

30 sujetos en el grupo) se ajustara el valor aplicando un factor de correccion (Eq. 3)
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(Lipsey y Wilson, 2001; Manning et al., 2010). Los outliers de ES y de tamafio de
muestra pueden resultar problematicos en la heterogeneidad del ES y afectar a su media
(Avolio et al., 2009; Hunter y Schimidt, 2004). Para su deteccion calculamos el error
tipico (Eq. 4) y los pesos para cada estudio (Eq. 5) y generamos un diagrama de puntos
con los resultados en un intervalo de confianza del 95% (Eq. 6). Cuando se informen
porcentajes en vez de una medida directa, el calculo del ES se realizara a partir de la
probabilidad de ocurrencia del suceso deseado y no deseado en los grupos de
intervencion y control (odds) (Eg. 7). Posteriormente se utilizara una férmula de
conversion para transformar esta probabilidad en el ES de Hedges (Eg. 8) (Card, 2011).

Las formulas utilizadas se representan a continuacion:

Eg. 1 Transformacion de puntuaciones entre dos escalas diferentes.

X, = ((x, - mi )(Maxz—Minz) + Mi
2 = \M TP (M, — Ming 2

X, Equivale a la puntuacion en la segunda escala.

X1 Puntuacién en la primera escala que se pretende transformar.
Min; Puntuacion mas baja posible de la primera escala.

Max; Puntuacion mas alta posible de la primera escala.

Min, Puntuacion mas baja posible de la segunda escala.

Max, Puntuacién mas alta posible de la segunda escala.

Eq. 2. ES de Hedges.

My — M, (ny — 1)sf + (n; — 1)s3
9g=—]"— Spooled = 2
Spooled ng+n; =
1 Representa al grupo de intervencion.
2 Representa al grupo de comparacion o control.

M; y M, Valores medios de los grupos.
n1yn, NUmero de participantes en cada grupo.
S;ys,  Desviacion tipica de la poblacion en los grupos.
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Eq. 3. Correccidon del ES para estudios con muestras pequefias.

3
4N -9

ES.n = ESem [1 —

ES's;m  Representa el ES (Effect Size Standardised Mean).
N Tamario total de la muestra (ny+n,).

Eqg. 4. Formula para el calculo del error tipico del ES de Hedges.

n, +n, g°
SE, = +
g \/ nyn, 2(ny +ny)

SEg  Error tipico del ES de Hedges (Standard Error g).
ni1y n; NUmero de participantes en cada grupo.
g ES de Hedges.

Eq. 5. Férmula para el calculo del peso de los estudios.

1
~ SE?

w;

i Estudio singular.
w  Peso del estudio (weight).
SEg Error tipico del ES de Hedges (Standard Error g).

Eqg. 6. Intervalo de confianza del 95% para el ES de Hedges.

95% Cl = ES gy + 1.96*SE

SE Error tipico del ES de Hedges (Standard Error g).

ES’sm Representa el ES (Effect Size Standardised Mean).
Cl Intervalo de confianza (Confidence Interval).
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Eq. 7. Probabilidad de ocurrencia (odds)

ad

OZE

0 Probabilidad de ocurrencia (odds).

a Valor deseado o de éxito en el grupo de intervencion.

b Valor no deseado o de fracaso en el grupo de intervencion.

¢ Valor deseado o de éxito en el grupo de control o comparacion.

d Valor no deseado o de fracaso en el grupo de control o comparacion.

Eq. 8. Transformacion de la probabilidad (odds) en ES de Hedges.

9= Lo

g ES de Hedges.
In Logaritmo neperiano.
0 Probabilidad de ocurrencia (odds).

4.1.4.5. Programa software utilizado en los analisis estadisticos.

Los meta-analisis fueron realizados para el conjunto de estudios y para los grupos
particulares de rendimiento académico y abandono escolar. La heterogeneidad y los
intervalos de confianza permitieron analizar los ES representativos para cada grupo. Los
analisis estadisticos fueron realizados con las macros para SPSS elaborados por el
profesor Wilson disponibles libremente en el sitio web:

http://www.manson.gmu.edu/~dwilsonb/ma.html
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4.2. Resultados

Un total de diez estudios cuasi-experimentales fueron codificados para su examen
posterior. La recogida de datos se realizd a través de las tablas de registro organizadas
para recoger las caracteristicas de los estudiantes, los riesgos identificados (ver Tabla
2), la metodologia de las intervenciones, los instrumentos, mediciones previas de los
grupo de intervencion y control (ver Tabla 3) la descripcion de los objetivos y otras
medidas utilizadas por los investigadores (ver Tabla 4). Esta informacion permitid
realizar varios meta-analisis, uno conjunto con todas las intervenciones que trataron de
mejorar los resultados escolares (k = 10), y otros méas concretos referidos al rendimiento

académico (k = 7) y al abandono escolar (k = 5).
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Tabla 2

Sumario de las Caracteristicas de los Estudiantes en Riesgo y los Criterios de Identificacion de los Estudios Incluidos en el Meta-Analisis

Edad %

Participantes

%

Ambito del riesgo

Estudios (rango) Hombres  (control) Raza o etnia % GRT RSG (preocupacion de los Criterios
g RDC investigadores)
Caucésico 18
Afroamericano 15
Hispanico 56 o o
Catterall (1987) 165 470  152(52)  Asidtico 7 NI SL SCL (abandono escolar) Suspender 2 0 mas asignaturas en el 1
(15-17) Nativo trimestre
: 3
Americano.
Otros 1
Caucasico 7.8 Estar por encima de la media del 25% de
Afroamericano 14.38 absentismo
Hispéanico 46.55 ,
(S:;?éh':;'g%rg% (1145_'126) 495 1042 (519) Asiatico 2397 755 SL SCL (abandono escolar) °
Nativo estar por debajo de la media 50% de la nota
Americano. 7.22 media general
+ Otros
16.58
(de las Caucasico 7 PSN (abandono escolar, encontrar Ser madre adolescente.
Crean, Hightower y  madres Afroamericano 81 95 SL .
All 0 121 (64) empleo estable, necesitar ayuda . T
an (2001) al nacer Hisnanico 12 Gblica) Una evaluacion posterior indica el estatus de
sus P P riesgo académico
hijos)
Caucésico 71.1 . . -
Newsome (2004) s Afroamericano  25.1 Estar por debajo de la media de rendimiento
: 73 52 (26) Asiatico 1.9 NI  SL SCL (fracaso académico) 0
(12-13) . . . . )
Americano 1.9 tener un nivel bajo de asistencia
- Sin criterio de eleccion. Una evaluacion
Caucasico 7.95 L . .
o . - posterior indica 2/3 estudiantes con comidas
yserman, 13 FML (bajo rendimiento, conductas gratis o a bajo precio, y que residen en una
Brickman y Rhodes 46.9 207 (99) . 66.66 GE delincuentes por falta implicacion : .
(13) Afroamericano 74.90 zona con el 54% de hogares por debajo de la
(2007) padres) .
linea de la pobreza
Hispanico 17.15

(continua)
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Tabla 2

Sumario de las Caracteristicas de los Estudiantes en Riesgo y los Criterios de Identificacion de los Estudios Incluidos en el Meta-Analisis
(continuacion)

Edad % Participantes % Ambito del riesgo
Estudios (rango)  Hombres (confrol) Raza o etnia % GRT RSG (preocupacion de los Criterio
g RDC investigadores)

Caucésico 85.60 Estar denunciado al tribunal juvenil por
Afroamericano 3.79 absentismo.

Strand y Lovrich (2014) &2;;2) 37.88 106 (50) 2:2:2;00 ?gg 38 SL  SCL (absentismo reiterado) Posteriormente se identifican riesgos en:

- . ' conducta, emociones, y los contextos
Nativo Americano 2.27 familiares-de amigos-escolar
+ Otros
(sin hogar, abusos fisicos-emocionales-
PSN sexuales, problemas judiciales, alcohol-tabaco-

Caucasico 84.50 drogas)

Thompson y Kelly- 11.15 o . .

Vance (2001) o6 0 B0 apoamericano 750 M s FML (e moroparental, pobreza, violenciz
Hispanico 8.00 (absentismo, debajo del nivel, educacion

SLC

(fracaso y abandono escolar)

especial, expulsiones, compafiero delincuente)

Haber sido identificado por el orientador.

Wells, Miller, Tobacyk'y 1 60 160 (80) NI NI SL SLC (abandono escolar)  Posteriormente indican la situacion de

Clanton (2002) (14-16) desventaja econdémica
Wilson, Kauffman y 145 Suspender tres de las cinco asignaturas en el
Purdi (2011) (14-15) NI 90 (47) NI NI SL SCL (NI) afio anterior

Haber sido identificado por profesores y test
Woodward y Brown 11 PSN (NEE por discapacidad para una instruccion remedial en matematicas.
(2006) (11) 50.94 53 (28) NI NI SL de aprendizaje) Sefialan después otras discapacidades de

aprendizaje en materias varias (lectura y otros)

Nota. FML = familiar; GE = grupo general; GRT RDC = con comidas gratis o a precio reducido; NI = no informado; PSN = personal; RSG = tipo de
riesgo identificado; SCL = escolar; SL = seleccion especifica.
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Tabla 3

Sumario de las Intervenciones, Estrategias, Temporalidad e Instrumentos de los Estudios Incluidas en el Meta-Analisis

Tiempo entre

Puntuacién inicial

. . L SES . Medida del Nombre del
Estudios Tipo Est_r ategia - Duracion (total MIN mgdldas (pr_e,-post, resultado . (SD) en programa o
PRG actividades horas) intervencion y _— intervencion - N
SEM académico descripcion
abandono) control
Degaflo fisico, 4 dias (reglldenual) NI 10 semanas NMG (T1-T2) INT .85 (.61)
actividades de + 1 sesion (10 NI reportada profesor CNT 1.30 (.74) Intensive grou
Catterall (1987) CGN aprendizaje, semanas despueés) P P v SIVE group
A counseling workshop
relajacion, escucha % abandono
e NI NI 16 semanas
de experiencias escolar
La base del 36 NMG (T1-T3) INT 1.80 (1.02)
programa es el SZ?;S;;Zs()z ! NI 6 meses cambio escala CNT 1.84 (.99) Replica el programa
Cho et al. (2005) CND esfuerzo, centro v Reconnecting Youth
aprendizaje social y NI NI 6 meses %abandono escolar Program
control
Programa ajeno. Se  Tiempo maximo en NI Early Childhood
Crean et al. (2001) APY valora estar_ en centro 30 meses NI NI %babandono escolar Centers for Children
centro que atiende of Teen Mother
NI NI
madres adolescentes Program
Provocar, 8 semanas 8 INT 1.58 (.64)
amplificar, reforzar 35 * NMG (T1-T2 Solution focused
Newsome (2004) CGN y comenzar de 467 1 20 semanas centro) CNT 1.66 (.67) brief therapy
nuevo '
Anélisis de las 7 semanas 11+2 NMG (T1- INT 2.87(.68)
. L NI reportada por School to Jobs
Oyserman et al. posibles identidades * .
CGN . 17 meses alumno, T2- possible selves
(2007) que cada uno quiera CNT 3.06 (.66) ; .
NI 2 reportada por intervention
desarrollar
escuela)

(continua)
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Tabla 3
Sumario de las Intervenciones, Estrategias, Temporalidad es Instrumentos de los Estudios Incluidas en el Meta-Analisis (continuacién)
. . Puntuacion
. . . . Duracién (total SES Tiempo entre med|q§s Medida del inicial (SD) en Nombre del programa o
Estudios Tipo PRG  Estrategia - actividades MIN (pre-post, intervencion - - =7 LR
horas) resultado académico  intervencion - descripcién
SEM y abandono)
control
depende del nivel NI Check and Connect y la
. Vigilancia de asistenciaa de riesgo hasta 4 implicacion de los
Strand y Lovrich | | i6n del A NI I % aband | bunal |
(2014) CND aescuelaen funcion de anos 4 anos % abandono escolar tri unales en e
riesgo Community Truancy
NI NI
Board
I Kaufman Test of INT 1.79 (.28)
-Izr;ﬂm-gigr?ci MTR thlzrr:]tgiroama:f; trglggigz NI " hasta 9 meses* Educational Ry Big Brother, Big Sister
(200{) afectiva pde aD0V0 (120-240) Achievement - Brief  CNT 1.67 (.63) Program
y e apoy NI 1 Form T*
Uso de curriculum 8 semanas 120 Programa psicoeducativo
academico especifico, (residencial) (9-13) N 0 para incrementar la
Wells etal. (2002) RMD instruccion vocacional, 2 afios % abandono escolar autoestima de jovenes en
; (360-480) 15 .
mentoria riesgo de abandono
Uso de curriculum INT 2.20 (.69) -
o NI . Programa disefiado
. especifico, uso de curso escolar Regent exam T o
Wilson et al. . - . especificamente para
RMD estudiantes como tutores, NI 10 meses (puntuacion examen
(2011) N CNT 2.10 (.62) aprobar el examen estatal
e implican a padres y estatal) -
NI NI T Regent exam
profesores
180* Explica los conceptos de
curso escolar INT 55 CTB Terra Nova las operaciones, teorias y
Woodward y Uso de curriculum de CNT 80 - . no pudo ser de los nimeros en el grupo
RMD o 8 meses (Test estandarizado : e
Brown (2006) matematicas adaptado o transformado de intervencion, y en el
de rendimiento) i
165 5 grupo control la resolucién

problemas matematicos

Nota. Puntuaciones iniciales utilizando la escala 0 — 4 del GPA. CGN = cognitivo; CND = conducta; CNT = grupo de control; INT = grupo de intervencién;
MTR = mentoria; MIN = total de minutos; NI = no informado; NMG = nota media general; PRG = programas; RMD = remedial y apoyos varios; SD =
Standard Deviation; SEM = semanas totales; SES = nimero de sesiones; T* = medida transformada; T1 = medida en el tiempo uno o pre-test; T2 = medida
en el tiempo dos o post-test.
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Tabla 4

Sumario de los Objetivos Especificos y otras Mediciones Realizadas de los Estudios Incluidos en el Meta-Analisis

Estudios

Obijetivos especificos del programa

Dirigidas para mejorar

Otras mediciones

Catterall (1987)

Cho et al. (2005)

Crean et al. (2001)

Newsome (2004)

Oyserman et al. (2007)

PRN (actitudes, autopercepcion, problemas
académicos)

SCL (rendimiento escolar, conducta en la
escuela, persistencia en la escuela)

SOC (habilidades sociales, problemas con los
compafieros y personal escolar)

PSN (toma de decisiones, autocontrol)
SCL (habilidades para la vida escolar)
SOC (habilidades para la vida para las
situaciones en casa y en el trabajo,
comunicacion interpersonal, habilidades de
relacion)

PSN (entrenar parentalidad efectiva,
informacion practica, servicios de cuidado
para nifios programa, nifios recibiendo
cuidados adecuados, motivacion y apoyo
socioafectivo)

SCL (mejora de la adaptacion y nivel
educativo)

PSN (orientacion a metas futuras, analisis de
la percepcion)

SCL (orientacion a metas para mejorar la
competencia académica, conducta en el aula,
hacer los deberes, niveles asistencia)

SOC (mejorar relaciones interpersonales)
PSN (reducir la probabilidad de conductas
negativas que puedan afectar al rendimiento
académico)

SCL (reducir absentismo y abandono)

SOC (influencia roles género, raciales-étnicos
en modelos asociados de adultos)

FML (implicar padres, espacio para hablar)

Autoestima, autoconfianza,
responsabilidad, metas, cooperacién,
trabajo en equipo, habilidades
académicas (memorizacion)

Autoestima, autocontrol, toma de
decisiones, comunicacion interpersonal

Autosuficiencia econdmica

Autoestima, afrontamiento de emociones

Identidad social, autoimagen,
autorregulacion

Locus de control, autoconcepto (académico), percepcién
(oportunidad, etiquetado por los profesores), vinculacién
(comparieros, escuela, profesores), roles convencionales,
habitos de trabajo, cooperacion, asistencia, puntualidad,

actitud y razonamiento sociocéntrico

Consumo de drogas, problemas de conducta, patrones de
relacion con los comparfieros y vinculacion al colegio

Tasa de superacion de cursos, asistencia y escala de riesgo
académico (Rochester Assessment Package for Schools)

Falta de asistencia

Implicacidn de los padres en la escuela, conductas en
clase puntuadas por el profesor

(continua)
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Tabla 4

Sumario de los Objetivos Especificos y otras Mediciones realizadas de los Estudios Incluidos en el Meta-Analisis (continuacion)

Estudios Objetivos especificos del programa

Dirigidas para mejorar Otras mediciones

SCL (monitorizacion de la asistencia por el orientador
designado judicialmente, el grado de control dependera del
nivel de riesgo que se haya establecido)

Strand y Lovrich (2014)

PNS (afectividad)

SCL (trabajar en los deberes de clase, aumentar el bajo
rendimiento académico)

SOC (ir a ver una pelicula, jugar a juegos, hablar por
teléfono, y otras actividades relativas a los amigos)

Thompson y Kelly-Vance
(2001)

PSN (habilidades vocacionales)
Wells et al. (2002) SCL (habilidades académicas)

PSN (reducir y manejar conductas negativas, habilidades
para pensar y razonar)

SCL (aprender indagando, discusidn socratica, desafio de
ideas preconcebidas)

SOC (habilidades sociales)

FML (informar a padres conductas de hijos)

Wilson et al. (2011)

Woodward y Brown (2006) SCL (habilidades académicas, problemas desafiantes)

Involucrarse en la escuela,
renovar el deseo de -
graduarse

Autoestima, amistad Habilidad cognitiva (Kaufman Brief Intelligence Test)

Autoestima, autoconcepto,

; Autoestima
autoconfianza

Autoestima, auto-
evaluacion, auto-monitoreo,
cooperacion, empatia,
respeto

Autoeficacia Test de conceptos basicos, cuestionario de actitudes

Nota. FML = familiar; PSN = personal; SCL = escolar; SOC = social
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Una vez realizadas las transformaciones de las medidas a una misma escala y los ajustes
para muestras pequefias (n < 30), el examen desvelo la presencia de outliers. En el analisis de
los resultados escolares se detectd un outlier en el ES (g) (ver Figura 2) y en el nimero de
participantes (ver Figura 3). Debido al reducido nimero de estudios recuperados, conseguir
conservarlos fue una prioridad. Para estos casos se realizd el proceso denominado
Windsorizing (de Boer et al., 2014; Donker et al., 2014; Elbaum y Vaughn, 2001; Elbaum et

al., 2000; Lazowski y Hulleman, 2016; Tanner-Smith y Wilson, 2013). Esta técnica permite

mantenerlos tras un proceso de reconversion (Lipsey y Wilson, 2001).

Catterall (1987)

Cho et al. (2005)
Oyserman et al. (2007)
Newsome (2004)

Strand y Lovrich (2014)
Woodward y Brown (2006)
Wells et al. (2002)
Thompson y Kelly-Vance. .
Crean et al. (2001)
Wilson et al. (2011)
Tamario efecto medio

-1,5

Figura 2. Distribucion del ES (g) original de los resultados escolares para la identificacion de

outliers.
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Thompson y Kelly-Vance (2001)
Newsome (2004)
Woodward y Brown (2006)
Wilson et al. (2011)

Strand y Lovrich (2014)
Crean et al. (2001)
Catterall (1987)

Wells et al. (2002)
Oyserman et al. (2007)
Cho et al. (2005)

Media de participantes

0

Figura 3. Distribucién del nimero de participantes en los estudios que tratan de mejorar los

200

400

resultados escolares para la identificacion de outliers.
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1000
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El ES fijo para las intervenciones que tratan de mejorar los resultados escolares fue de g
=.30 (95% CI [.18, .42], N = 2008, p < .001) (ver Figura 4), y con ES aleatorio tuvo un valor
g = .43 (95% CI [.07, .79], p < .05). Esto sugiere que las intervenciones logran una mejora de

.30 desviaciones tipicas con resultados significativamente diferentes de cero.

Catterall (1987) —@—
Cho et al. (2005) —@—
Oyserman et al. (2007) —-@—
Newsome (2004) : ® |
Strand y Lovrich (2014) ——
Woodward y Brown (2006) : ® |
Wells et al. (2002) —@—
Thompson y Kelly-Vance (2001) °
Crean et al. (2001) ——
Wilson et al. (2011) ——
Tamario efecto medio L 4

-1 -1 05 O 05 1 15 2

Figura 4. Distribuciéon del ES (g) final de los estudios con intervenciones que tratan de
mejorar los resultados escolares de los jovenes en riesgo. Esta figura muestra graficamente los
ES y sus correspondientes intervalos de confianza.

El andlisis de la diferencia de ES entre las intervenciones que tratan de mejorar el
rendimiento académico y las que intentan reducir el abandono escolar no resultan diferentes
Qp=26.90 (p <.001), Qw =47.95 (p <.001), aunque se observa un ES significativo en las que
tratan de reducir el abandono escolar g = .77 (95% CI [.56, .98], N =387, p < .001). El ES de
las intervenciones que tratan de mejorar el rendimiento académico no resulta significativo g =
.09 (95% CI [-.06, .23], N =1621", p = .23). Estos resultados sugieren la necesidad de tener en

cuenta otros factores en el analisis.

Las intervenciones son diferentes tanto en sus objetivos como en los indicadores que
utilizan. El rendimiento académico estd representado por las puntuaciones obtenidas en las
pruebas, mientras que en el abandono escolar se utiliza los porcentajes de las personas que

dejan los estudios. Esta diferencia notable requiere un analisis diferenciando ambos grupos.
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Otro aspecto a tener en cuenta en las intervenciones dirigidas a la mejora del rendimiento, son
las diferencias entre las puntuaciones previas de los grupos de intervencion y control. Puede
darse el caso de que las notas iniciales del grupo de intervencion o del grupo de control fueran
considerablemente superiores a las del otro grupo, por lo que el resultado de la intervencion
podria estar afectado de falsos positivos o falsos negativos en el ES. Esta situacion requiere el
uso de otro tipo de unidad de medida del ES, el DMT, que permite tener en cuenta estas

situaciones en las medidas pre-post de la intervencion (Durlak, 2009).

Nuevamente se analiza para cada grupo de intervenciones la existencia de outliers y se
calcula los diferentes ES teniendo en cuenta los ajustes para muestras pequefias. EI nimero de
participantes en ambos grupos resultaron ser outliers (ver Figura 5 y Figura 6). EI DMT del
rendimiento académico también es un outlier (ver Figura 7) por lo que se realizaron todos los

ajustes necesarios.

Thompson y Kelly-Vance (2001) |@®
Newsome (2004) | @
Woodward y Brown (2006) | @
Wilson etal. (2011) .

Catterall (1987) o
Oyserman et al. (2007) .
Cho et al. (2005)
Media de participantes L 2 |
0 200 400 600 800 1000 1200

Figura 5. Distribucién del numero de participantes en los estudios de rendimiento académico
para la identificacion de outliers.
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Strand y Lovrich (2014) | @
Crean et al. (2001) o
Catterall (1987) ®

Wells et al. (2002)
Cho et al. (2005) ‘
Media de participantes ‘

0 200 400 600 800 1000 1200

Figura 6. Distribucion del nimero de participantes en los estudios de abandono escolar para
la identificacion de outliers.

Catterall (1987)
Cho et al. (2005)

Newsome (2004) : ®
Oyserman et al. (2007) *
Thompson y Kelly-Vance (2001) | .
Woodward y Brown (2006) : o
Wilson et al. (2011) : ®
Tamario efecto medio L 4

05 0 0,5 1 1,5 2 2,5 3
Figura 7. Distribucién del ES (DMT) en los estudios de rendimiento académico para la
identificacion de outliers.

4.2.1. Rendimiento académico.

El uso del DMT vy los ajustes realizados permitieron un analisis mas preciso de los ES
de las intervenciones dirigidas a la mejora del rendimiento académico (ver Figura 8). Las
puntuaciones para los ES fijos fueron .29 (95% CI [.15, .43], N = 1621, p <.001) y en el ES
aleatorio .45 (95% CI [.11, .80], p < .05). Los resultados sugieren que este tipo de ES
favorece una mejor medicion, obteniendo datos significativos tanto para los grupos de la
muestra como para la extrapolacion a la poblacion en general. Los estudios utilizados, el
tamario de las muestras, los ajustes y la diferencia entre los ES pueden apreciarse en la Tabla

5.
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Catterall (1987) tﬁj
Cho et al. (2005)

Newsome (2004) = ®

Oyserman et al. (2007) —@—
Thompson y Kelly-Vance (2001) =
Woodward y Brown (2006) = ®
Wilson et al. (2011) = ®

Tamario efecto medio 4

{ .

-0,5 0 0,5 1 1,5 2
Figura 8. Distribucién del ES (DMT) en los estudios de rendimiento académico que tratan de
mejorar a jovenes en riesgo. Esta figura muestra graficamente los ES y sus correspondientes
intervalos de confianza.

Tabla 5
Estudios Incluidos en el Meta-Analisis Referidos al Rendimiento Académico
i edad rango

Estudios N n media edzgd g DMT
Catterall (1987) 152 100 16.5 15-17 -0.72 -0.04
Cho et al. (2005) 1042 523" 152 14-16 -0.08  -0.04
Newsome (2004) 52 26 125 12-13 0.30 0.43
Oyserman et al. (2007) 207 108 13 13 0.15 0.44
Thompson y Kelly-Vance (2001) 25 12 11.2 9-16 0.89 0.49
Wilson et al. (2011) 90 43 145 1415 228" 213!
Woodward y Brown (2006) 53 25 11 11 0.66 1.05

Nota. N = tamafio total de la muestra; n = tamafio del grupo de intervencion.
Loutliers sin ajustar.

El analisis de los moderadores permite conocer aquellas situaciones en las que las
intervenciones tienen mayor ES en la mejora del rendimiento académico de los jovenes en
riesgo. El analisis de la heterogeneidad Q = 30.20 (p < .001) permitié concretar el ES
atendiendo al tipo de riesgo identificado en los sujetos, sus caracteristicas particulares y las
especificidades de las intervenciones. También se analizé el momento en que se realizaron las
intervenciones por si mostraban algun tipo de evolucion. Debido al bajo namero de estudios y
con el proposito de tener resultados lo mas precisos posibles se analizaron los distintos
moderadores agrupando los datos sus variables de la forma mas representativa posible. A

continuacion, los ES estaran referidos a la DMT (ver Tabla 6).
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Tabla 6
Moderadores del ES (DMT) para el Rendimiento Académico
Moderadores N DMT SE 95%C+| p k Qb Quw
Fecha publicacién
<=2005 1271 .04 .09 -14 .22 67 4 1881 11.39 7
>2005 350 .68 .11 .45 .90 .00 3
Estudiante
Edad
<15 427 63 1.03 43 .83 .005 21517 8.69 p=.12
>=15 1194 -04 .10 -23 .16 .72 2
Género
Hombres > 50% 130 .66 .19 .30 1.03 .00 3 6.98 9.84 ”
proporcionado 1401* 12 .08 -.04 .28 .14 3
Raza o etnia
Caucésico 77 44 23 -02 .90 .06 2 9.05" .02 p=.99
Afroamericano 207 44 14 16 .72 .00 1
Hispanico 1194 -04 .10 -23 .16 .72 2
Tipo de riesgo
general 207 44 14 16 72 001 142p=.23 2879
selectivo 1414 24 08 .08 .41 .00 6
Riesgo valorado
escolar 1391 31 .08 .14 .47 .00 4 013p=.72 30.08
otros 230 25 .14 -03 .52 .08 3
Nota media inicial
baja 1271 .04 .09 -14 .22 67 4 17.96 354 p=.31
alta 90 1.14 24 .66 1.61 .00 1
Comidas gratis®
>60% 1249' 17 .09 -01 .35 .07 2 7347 6.27
<=60 53 1.05 .31 .44 165 .00 1
Intervencién
Tipo
mentoria afectiva 25 49 41 -32 129 24 1 2527 493 p=.18
conductas riesgo 1042 -04 12 -28 21 781
cognitivas 411 27 .10 .07 .47 013
remedial 143 1.10 .19 .73 1.48 .00 2
Tamario grupo
>=100 1401* 12 .08 -04 .28 .14 3 2036 9.84 ~
<100>60 90 1.14 24 66 161 .00 1
<=60 130 .66 .19 .30 1.03 .00 3
NUmero intervenciones
<100 259 43 13 19 68 .00 2 334° .00 p=.95
>=100 53 1.05 0.31 .44 1.65 .00 1
Semanas de duracion
<=24 1453' 15 .08 -.01 .30 .07 4 19.91 10.29 ©
>24 168 99 .17 .66 1.33 .00 3
Medicion®
Tipo instrumento
no estandarizado 1246' .02 .10 -17 .20 .87 3 2460 419 p=.38
estandarizado 168 99 .17 .66 1.33 .00 3
Medicion pre-post
<= 6 meses 1246' .02 .10 -17 .20 .87 3 26.02 " 419 p=.38
> 6 meses < 1 afio 168 99 .17 .66 1.33 .00 3
> 1 afo 207 44 14 16 .72 .00 1

Nota.  Comidas gratis 0 a precios reducidos; ® Informadas por el centro;  tamafio de muestra total sin
ajustes; p<.10. p<.05. p<.001
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La fecha en la que se realizaron los estudios no proporciona informacion relevante sobre
si las intervenciones fueron evolucionando con el paso del tiempo. Esta situacion se debe a
que los estudios son muy diferentes entre si, y esto dificulta establecer una diferencia sobre su

fecha de desarrollo Q,, = 11.39 (p < .001).

Las caracteristicas del estudiante revelan ciertos aspectos importantes a tener en cuenta
como la edad. Este moderador es uno de los que mejor explican los resultados de las
intervenciones Qp, = 21.51 (p < .001). Los grupos los hemos diferenciado en menores de 15
afios y los que tienen 15 o mas afios por ser la agrupacion méas representativa. Las
intervenciones con los mas jovenes obtienen un ES positivo y significativo .63 (p < .001). La
interpretacion de este valor comparado con el ES medio .29 (p < .001) indica que la
efectividad de la intervencion aumentaria en gran medida si la realizdsemos con menores de

15 afios.

Otro moderador importante es la nota académica previa a la intervencion. Para su
analisis tuvimos que descartar previamente los estudios de Woodward y Brown (2006) y
Oyserman et al. (2007). EI primero porque su medida no pudo ser transformada a la misma
escala del GPA. El segundo porgue sus notas iniciales no fueron medidas objetivas sino una
apreciacion del propio alumnado. En este sentido, los participantes respondieron a un
cuestionario indicando cual habia sido su nota mas frecuente en el curso pasado. La escala fue
de cero a nueve en donde cero representaba suspenso y nueve sobresaliente. Dejando a un
lado estos estudios, observamos una diferencia significativa en los ES. Los resultados de
rendimiento de los estudiantes que parten de una nota positiva como por ejemplo un 2.20 son
mas altos que los que comenzaron con un .85. El ES fue positivo y significativo para los que
tenian notas superiores 1.14 (p < .001). Esto sugiere la importancia de valorar el nivel de
conocimientos previos que tienen los estudiantes para contextualizar de manera idonea los

resultados obtenidos.
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Los resultados del analisis del ES en relacién a la identificacion del riesgo generalizado
o0 selectivo de la muestra, indican que no puede establecerse diferencias debido a la gran
heterogeneidad existente en los grupos de estudios analizados Q. = 28.79 (p < .001). Por otra
parte se analizé la diferencia entre la identificacion unica de riesgos escolares y otros riesgos.
El moderador tampoco resultdé concluyente por la variabilidad de los estudios Q,, = 30.08 (p <

.001). Esto podria indicar la necesidad de tener en cuenta otros factores.

En cuanto a la raza o etnia, las intervenciones tuvieron mayor impacto en las muestras
que tenian mayor presencia de jovenes de origen Caucésico .44 (p <.10) y Afroamericano .44
(p <.001). Los resultados para el grupo de origen Hispano no fueron significativos (p = .72).
Una posible explicacién para los resultados del grupo de origen Hispano fue la clasificacion
de estudios. Realizamos agrupaciones en funcion del porcentaje mayor de una raza o etnia. En
el caso de las personas de origen Hispano, en el estudio de Cho et al. (2005) por ejemplo,
asumimos este grupo como representativo de la raza o etnia por tener el porcentaje mas alto
respecto a los otros grupos 46.55%. Sin embargo, en el propio estudio hay un gran nimero de
personas de origen Asiatico 23.97% lo que podria alterar los resultados. En los otros estudios
la distribucion las personas de origen Caucasico (71%) o Afroamericano (74%) representaban

la mayoria.

El género del individuo no representd cambios en los ES, por lo que las intervenciones
podrian ser igual de eficaces si realizasen con un grupo mayoritariamente masculino o
femenino, o con un grupo mixto en igual proporcion. En el caso de los estudiantes con becas
de alimentos, los resultados no son representativos. No se pueden establecer diferencias
porgue hay pocos estudios indicando esta situacion (k = 3) y su heterogeneidad es grande Q.
= 6.27 (p < .05). La unica linea divisoria posible resulta fragil al tener que diferenciar entre
los estudios que tienen un 66.7% de estudiantes becados y los estudios que tienen mas del

75%.
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Las caracteristicas de las intervenciones resultan importantes para desarrollar
intervenciones eficaces. El tipo de intervencion fue agrupado en: mentoria afectiva
(proporcionando al estudiante un acompafiamiento en su transito a la adultez), programas
dirigidos a reducir conductas de riesgo (por ejemplo el consumo de drogas), cambios
cognitivos (favoreciendo el desarrollo de distintas capacidades Utiles para el aprendizaje
académico o para la vida diaria), y las remediales (dan soporte instruccional especifico
ajustando un curriculum para conseguir un determinado objetivo de aprendizaje). La
distribucion realizada de los tipos de intervencidn resulté significativa Q, = 25.27 (p < .001)
respondiendo estadisticamente a casi el 85% de la variabilidad de las intervenciones
analizadas. Las intervenciones dirigidas a producir cambios cognitivos en el aprendizaje
tienen un ES de .27 (p < .001) en la mejora del rendimiento académico y las que atienden las
necesidades especificas del individuo un 1.10 (p < .001), teniendo ambas una significacion
positiva. Sin embargo, para las intervenciones de mentoria afectiva (p = .24) y conductas de
riesgo (p = .78) no se pueden realizar afirmaciones sobre su capacidad para mejorar el

rendimiento académico porque sus valores no resultaron significativos.

En relacion al tamafio del grupo los resultados no son concluyentes porgue existe
heterogeneidad en los grupos. A pesar de ello podemos indicar que destacan los resultados
positivos para aquellos realizadas con menos de 100 personas. Los estudios que reportan
resultados de menos de 60 participantes tuvieron un ES de .66 (p < .001) y con muestras de
60 a 100 un ES de 1.14 (p < .001). Para muestras mayores de 100 los resultados no fueron

determinantes (p = .14).

En cuanto al periodo de tiempo que utilizan las intervenciones, a pesar de parecer en un
principio que las que duran mas de 24 semanas tienen mayor ES .99 (p < .001), los resultados

no resultan concluyentes debido a su heterogeneidad Q. = 10.29 (p < .10).
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Los resultados del ES segun se utilice un instrumento no estandarizado como las notas o
uno estandarizado como el Kaufman Test of Educational Achievement - Brief Form resulta un
elemento diferenciador Qp, = 24.60 (p < .001). El uso de los instrumentos estandarizados
representan elementos Utiles para la medicion del rendimiento académico. Aquellos estudios
que utilizan un test estandarizado tienen un ES de .99 (p < .001). Sin embargo, a pesar del uso
comun de los instrumentos no estandarizados (N = 1246), sus ES no son concluyentes debido

a que el cero se encuentra en su intervalo de confianza [-.17, .20].

Otro aspecto importante de la medicion es el tiempo transcurrido entre las mediciones
previas a la intervencion y las tomadas posteriormente. Las que se recogen entre los seis
meses y un afo tienen un ES de .99 (p < .001) y las que se recogen después del afio tienen un
ES menor .43 (p <.001). Los resultados para antes de seis meses no resultan significativos (p
= .87). Debemos destacar que esta diferenciacion coincide en gran medida con los resultados
del uso del tipo de instrumento. Seria importante examinar mas estudios para definir si el ES

se debe al tipo de instrumento utilizado o al periodo transcurrido entre las mediciones.

4.2.2. Abandono escolar.

Para el anélisis preliminar de los resultados escolares, fue necesario descartar dos
estudios para no sobredimensionar los resultados con una misma muestra aunque la variable
dependiente fuera otra. En esta fase fue posible incorporar los estudios restantes. Después de
realizar el ajuste por un outlier de edad, los resultados fijos obtenidos fueron significativos
para los ES (g) tanto en los resultados de efectos fijos como en los aleatorios. En el caso del
los fijos el ES fue .31 (95% CI [.17, .45], N =1581, p < .001) y en los aleatorios fue .43 (95%
Cl [.01, .85], p < .05) (ver Figura 9). Los estudios utilizados, el tamafio de las muestras, los

ajustes y el ES para cada uno puede apreciarse en la Tabla 7.
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Catterall (1987)

Cho et al. (2005)

Strand y Lovrich (2014)
Wells et al. (2002)
Crean et al. (2001)
Tamafio de efecto medio

*

-0,5

0
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1 1,5

Figura 9. Distribucion del ES (g) en los estudios que tratan de reducir el abandono escolar de
los jovenes en riesgo. Esta figura muestra graficamente los ES y sus correspondientes

intervalos de confianza.

Tabla 7
Estudios Incluidos en el Meta-Analisis Referidos al Abandono Escolar
Estudios N edad media rango edad g

Catterall (1987) 152 100 16.5 15-17 -.15
Cho et al. (2005) 1042* 523" 15.2 14-16 .05
Crean et al. (2001) 121 57 16.6 - .99
Strand y Lovrich (2014) 106 56 15.2 14-16 .52
Wells et al. (2002) 160 80 15 14-16 .79

Nota. N = tamafio total de la muestra; n =

Loutlier sin ajustar.

tamafio del grupo de intervencion.

El andlisis de los moderadores permiti¢ identificar cuales fueron las variables que

influyeron en la reduccion del abandono escolar. Las caracteristicas que se observaron se

encuentran agrupadas dentro de las caracteristicas del estudiante, el tipo de riesgo, cuestiones

metodoldgicas de la intervencion y el momento de la medicion. Ademas, la fecha de la

intervencion fue examinada para conocer si existe evolucion en las caracteristicas de las

intervenciones (ver Tabla 8). La fecha de la publicacion no resulté significativa debido a que

existe mucha heterogeneidad en los estudios utilizados Q= 32.31 (p < .001).
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Tabla 8
Moderadores del ES (g) para el Abandono Escolar
0
Moderadores N g SE ?5/0CI+ o k Qb Qu
Fecha publicacién
<=2005 1475 28 07 14 43 00 4 127 p=.26 323177
>2005 106 52 20 .13 92 01 1
Estudiante
Edad
<=15 1308 31 .08 .14 47 00 3 .01 p=.91 3357 7
>15 273 32 .13 .07 58 .01 2
Raza o etnia
Caucésico 106 52 20 .13 .92 01 1 2291 7 99 p=.32
Afroamericano 121 99 20 59 139 .00 1
Hispénico 1194 -01 .09 -19 .17 .93 2
Comidas gratis *
>40% 11631 26 .09 .07 .44 01 2 147 p=23 1678
<=40 106 52 20 .13 92 .01 1
Intervencion
Tipo de intervencion
Conducta riesgo 1148 15 .09 -03 .34 .10 2 2924 7 435 7
Cognitivas 152 -15 .17 -49 18 38 1
Apoyos Sl 121 99 20 .59 1.39 .00 1
Remedial 160 .79 .17 .46 113 .00 1
Tamafio grupo
>100 1042 05 .11 -16 .26 .65 1 10.33 23.26
<=100 539 50 .09 .32 .68 .00 4
Numero intervenciones
<40 152 -15 .17 -49 .18 38 1 2058 2.68 p=.32
>=40 387 .77 11 56 .98 .00 3
Semanas de duracién
<=24 1354* 17 08 .01 .33 .03 3 1270 20.88 7
>24 227 .75 .14 47 103 .00 2
Medicién
Medicion post-intervencion
<=6 meses 1194 -01 .09 -19 .17 .93 2 1887 2.03 p=.36
>6 meses 266 68 .13 43 94 .00 2

Nota. SE = error tipico; Cl = intervalo de confianza; SI = servicios integrales; * Comidas gratis 0 a
precios reducidos; * tamafio de muestra total sin los ajustes.” p<.10. " p<.05. " p <.001.

En relacion a las caracteristicas del estudiante, la edad y el acceso a comidas gratis 0 a
precio reducido no resultan moderadores destacables. En relacion a la edad, los autores
Unicamente reportan datos para rangos de 15 a 16 afios lo que dificulta la apreciacion de los
grupos porque el rango es muy pequefio. En el caso de las becas de alimentos, los estudios

resultaron ser muy heterogéneos Q,, = 16.78 (p < .001).
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La raza o etnia es el valor mas destacable dentro de las caracteristicas del individuo.
Teniendo en cuenta la apreciacion comentada anteriormente sobre la configuracion de las
variables, y el caso particular del grupo de origen Hispano, las intervenciones resultan mas
eficaces cuando en las muestras existe un numero elevado de personas de origen Caucasico o
Afroamericano. EIl grupo en donde las intervenciones tienen mas impacto es en los jovenes de

origen Afroamericano .99 (p < .001).

En los andlisis referidos a las intervenciones, el dato mas destacable es que las
intervenciones con alto nimero de sesiones tienen mejor ES. Los grupos que reciben méas de
40 sesiones tienen un ES positivo y significativo en el rendimiento académico .77 (p < .001).
Para los grupos con menor nimero de sesiones, no es posible afirmar el ES debido a que sus

resultados no son significativos (p = .38).

En cuanto al tipo de intervencion, a pesar de que la distribucién indica una
diferenciacion significativa y representativa Q, = 29.24 (p < .001), existe heterogeneidad
significativa dentro de cada grupo impidiendo una afirmacion concluyente Qy = 4.35 (p <
.05). Los tipos de intervencion significativos y que responden muy bien a la reduccion del
abandono escolar son los que tienen servicios integrales de apoyo .99 (p < .001) y los
remediales .79 (p < .001). Las intervenciones dirigidas a reducir conductas de riesgo (p =.10)

o las que tratan de mejorar aspectos cognitivos (p = .38) no resultan significativas.

Otro moderador importante es el momento en que se miden los resultados de las
intervenciones. El ES para las intervenciones que se miden pasados mas de seis meses resulta

positivo y significativo .68 (p < .001).
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4.3. Discusion

El objetivo planteado para la realizacion de este estudio fue analizar si las
intervenciones dirigidas a mejorar los resultados escolares de los jovenes en riesgo resultaban
efectivas. Los andlisis indicaron que los ES son positivos y significativos. Desarrollamos
ademas un analisis diferenciando las intervenciones por sus objetivos, aquellas que tratan de
mejorar el rendimiento académico de las que intentan reducir la probabilidad de abandono
escolar. Los resultados de la heterogeneidad en los estudios indicaron la necesidad de tener
otros factores en cuenta, por lo que se emplearon métodos mas ajustados para cada grupo de
intervenciones. Los resultados mostraron que ambas intervenciones eran eficaces, en el
rendimiento académico las puntuaciones para los ES fijos fueron DMT = .29 y para los ES
aleatorios DMT = .45. En el caso del abandono escolar, el ES fijo fue g = .31 y en los
aleatorios fue g = .43. Ante estos resultados podriamos preguntamos si los ES son grandes o
pequefios. Durlak (2009) sefiala que para esta valoracion es necesario ubicarlos en el contexto

gue estemos observando.

Los meta-analisis que hemos encontrado mas cercanos a nhuestra tematica de
investigacion son los estudios de Lauer et al. (2006) y Tanner-Smith y Wilson (2013). Lauer
et al. (2006) realizaron un meta-analisis para examinar la eficacia de los programas que se
realizan fuera del horario escolar. Su estudio estaba dirigido a jovenes en riesgo de un nivel
escolar desde preescolar hasta el grado 12. Analizaron los resultados académicos por
separado, por un lado el rendimiento en lectura y por otro el rendimiento en matematicas.
Observaron en la lectura un ES en los valores fijos g = .05 y en los aleatorios g = .13. En las

matematicas, el ES fijo fue g = .09 y en los aleatorios g = .17.

A pesar de tener en apariencia ES bajos, debemos tener presente que el resultado es

general, incluyendo todo el rango de edad desde preescolar hasta el grado 12. Si observamos
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el moderador de edad en los resultados de lectura los ES varian. Los que cursan el high school
0 etapa de instituto que incluye los grados 9 al 12, el ES aumenta a g = .25, mientras que para
los que estudian en el middle school o etapa de secundaria que incluye de sexto a octavo
grado, el ES es bajo g = .09. Diferentes resultados se obtienen si el moderador de edad se
observa en los resultados de matematicas. En el high school el ES es g = .44 y en el middle
school el ES es g = .16. Teniendo en cuenta el factor edad, los resultados de este estudio no
distan mucho de lo que encontramos (ES fijo en los resultados escolares g = .30).

Coincidimos, por tanto, con Lauer et al. (2006) en que los ES varian segln la edad.

Por otra parte, Tanner-Smith y Wilson (2013) examinaron el ES de los programas
preventivos e intervenciones dirigidas a prevenir el abandono escolar en relacion al
absentismo escolar sefialando que éste ltimo podria ser el precursor del abandono escolar. El
criterio de eleccion indicaba que el participante debia estar en riesgo y estudiando en alguna
etapa entre preescolar y el grado 12 (etapa equivalente a edades comprendidas entre 4 y 18
afios). Analizaron por separado las diferencias entre estudios experimentales con
aleatorizacion y grupo de control, y los estudios cuasi-experimentales. EI ES general de los
programas experimentales fue g = .23 y para los que tenian un disefio cuasi-experimental g =
.03. A pesar de que estas intervenciones refieran a la reduccién del absentismo escolar, su
propésito final fue el mismo que el nuestro, la reduccién o prevencion del abandono escolar.

El resultado general de sus estudios experimentales se aproxima al de este estudio g = .31.

La similitud de los resultados generales con los encontrados por Lauer et al. (2006) y
Tanner-Smith y Wilson (2013) permite establecer cierta confianza para el analisis de las
caracteristicas de las intervenciones que resultan més eficaces abordando en este momento la
segunda cuestion. Segun se desprende de este estudio, las caracteristicas del éxito de las
intervenciones dependeran en gran medida de sus objetivos en funcion de la mejora del

rendimiento académico o la reduccion de los niveles de abandono escolar. En el primer caso,
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las intervenciones mas eficaces son aquellas que tratan de desarrollar mejoras cognitivas o las
que realizan una atencion mas especifica o remedial debido a las caracteristicas del estudiante.
A efectos del disefio, deberia incluir un nimero alto de sesiones. Existen evidencias de que la
eficacia de las intervenciones mejoran cuando se extienden en un periodo largo de tiempo. El
uso de instrumentos estandarizados ayudaria mejor a la observacion de la eficacia de la
intervencion. Deberia como minimo transcurrir mas de seis meses para empezar a tener
evidencias de la mejora. Otra cuestion a valorar es que los resultados de mejora pueden
depender del nivel de conocimientos previos que tengan los estudiantes. A mayor nivel inicial

en las notas, mayores son las probabilidades de obtener resultados positivos.

Con respecto a las intervenciones dirigidas a prevenir el abandono escolar, los formatos
de intervencion que mejor resultado muestran son las remediales o las que cubren con
recursos extraordinarios aquellas situaciones de necesidad como por ejemplo evitar el
abandono escolar de las madres solteras adolescentes. Al igual que en el rendimiento
académico, un numero alto de sesiones favoreceria los resultados de los programas de
prevencion del abandono escolar. Existen evidencias de que la eficacia de las intervenciones
mejoran cuando se extienden en un periodo largo de tiempo. La medicion de los resultados

estarian mejor representados si se realizasen al menos seis meses después de la intervencion.

Las intervenciones que tratan de mejorar el rendimiento académico tendrian mas
impacto si se realizasen con una poblacién en riesgo entre los 11 y los 14 afios. La efectividad
para los que tienen 15 afios 0 mas no resulta concluyente debido a que los ES no son
significativos. En relacion a las intervenciones que tratan de reducir o prevenir el abandono
escolar, no podemos indicar una edad debido principalmente a que los estudios reportan un
rango de edad muy reducido entre los 15 y los 16 afios por lo que la muestra practicamente no

varia en edad.
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4.4. Conclusiones

En resumen, el resultado de una intervencion puede variar segun las caracteristicas del
individuo (edad), el tipo de riesgo (raza, notas iniciales), el objetivo planteado (mejorar el
rendimiento académico, reducir el abandono escolar), del formato de la intervencion que mas
se ajuste a las necesidades del individuo (entrenamiento cognitivo, instruccion remedial,
servicios integrales de apoyo), de las caracteristicas de la aplicacion (nimero de
intervenciones) y del instrumento utilizado para su medicion (notas, test estandarizado). El
formato de la intervencion lo hemos definido en funcién de las estrategias y objetivos que
desarrolla cada intervencion. Consideramos que conocer los moderadores que resultan mas
Optimos en una intervencion para una determinada poblacion de riesgo favoreceria el

desarrollo de intervenciones mas eficientes en la mejora de los resultados académicos.

Tesis Doctoral 127 Luis D. Mahbubani Premchand






/2

UNIVERSIDAD DE LAS PALMAS DE GRAN CANARIA

CAPITULO 5.

ESTUDIO Il. MODELO DE
ECUACIONES ESTRUCTURALES







Capitulo 5 Estudio Il. Modelo de Ecuaciones Estructurales

El objetivo principal de este estudio es analizar la relacion existente entre la aptitud
fisica cardiorrespiratoria, el control inhibitorio, la fluidez de célculo, la fluidez en el
razonamiento matematico, la desmotivacion y el rendimiento académico en matematicas.
Concretamente, el objetivo consiste en analizar el efecto de la aptitud fisica
cardiorrespiratoria sobre el control inhibitorio, el efecto de éste sobre la fluidez de célculo y la
fluidez en el razonamiento matematico, y, los efectos de éstas y de la desmotivacion sobre el

rendimiento académico en matematicas.

Ademas, se pretende analizar si la relacion entre variables y los valores medios (aptitud
fisica cardiorrespiratoria, control inhibitorio, fluidez de calculo, fluidez en el razonamiento
matematico, rendimiento académico en matematicas y desmotivacion), son diferentes, por una
parte, entre la poblacion de riesgo (con NEE, con conductas disruptivas, con bajo nivel
socioecondmico, con desestructuracion familiar, con riesgos acumulados) y la que no esta en

riesgo, y, por otra, si son diferentes dependiendo del género.

Concretamente, las hip6tesis que planteamos en este estudio son las siguientes:

1. La aptitud fisica cardiorrespiratoria predecira el control inhibitorio, éste
predecira la fluidez de calculo y la fluidez en el razonamiento matematico; éstas,
a su vez, predecirdan el rendimiento académico en matematicas, y la
desmotivacién predecira negativamente el rendimiento académico en
matematicas con medidas absolutas de ajuste. Esperamos tres relaciones de
efectos indirectos: la mediacion del control inhibitorio entre aptitud fisica
cardiorrespiratoria y fluidez de calculo, del control inhibitorio entre aptitud
fisica cardiorrespiratoria y fluidez de razonamiento matematico, y la mediacion

del control inhibitorio, fluidez de célculo y fluidez de razonamiento matematico
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entre la aptitud fisica cardiorrespiratoria y el rendimiento académico en
matematicas.

2. Se observaran diferencias al comparar la poblaciéon en riesgo (con NEE, con
conductas disruptivas, con bajo nivel socioecondémico, con desestructuracion
familiar, con riesgos acumulados) con la poblacion sin el riesgo en particular en
la relacion entre variables y en los valores medios de las variables (aptitud fisica
cardiorrespiratoria, control inhibitorio, fluidez de calculo, fluidez en el
razonamiento matematico, rendimiento académico en matematicas Yy
desmotivacion).

3. Se observaran diferencias tanto en las relaciones entre las variables como en los

valores medios al comparar en cada género la situacion de riesgo.

5.1. Método

5.1.1. Participantes.

La muestra fue seleccionada en institutos de educacién secundaria (IES) de diferentes
zonas de la isla de Gran Canaria. Se contactdé con ocho centros, cinco rechazaron participar
por dificultades para encajar la evaluacion en su en su programacion o planificacién

académica. Finalmente, participaron tres centros.

Participaron en este estudio 855 estudiantes (446 chicos y 409 chicas) de edades
comprendidas entre los 10.55 y 17.50 afios (M = 13.98, SD = 1.17). Cursaban estudios
obligatorios en tres IES de la ciudad de Las Palmas de Gran Canaria, IES El Batan, IES
Jindmar e IES Siete Palmas. Un total de 833 jovenes (438 chicos y 385 chicas) realizaron al
menos una de las dos pruebas (prueba informatica a través de ordenador o prueba fisica). Las
pruebas de ordenador las realizaron 760 estudiantes y la prueba fisica 642 estudiantes. Para

medir correctamente los resultados descartamos aquellos estudiantes que no realizaron ambas
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pruebas o alguna condicion que imposibilitara una adecuada medicion como por ejemplo, no
realizar adecuadamente todas las pruebas, no disponer de ellas, o0 no poder identificar
correctamente al participante en todas las pruebas. La muestra final estuvo compuesta por 490
estudiantes (250 chicos y 240 chicas) de edades comprendidas entre los 10.55 y los 16.85
afios (M = 13.82, SD = 1.12) (ver Anexo A Tabla Al para la distribucion).

5.1.2. Instrumentos y Procedimiento.

Los datos fueron recogidos a través de diversos instrumentos (software o programa
informatico, formulario de preguntas, plantillas de observacion y boletin de notas) y de varias
fuentes (participantes, profesorado, equipo directivo del centro y observadores entrenados).
Se utilizé un software informatico elaborado ad hoc. En esta aplicacion informatica, los
estudiantes respondieron a diversas cuestiones sobre sus datos demogréaficos, pruebas
cognitivas referidas al control inhibitorio, fluidez de calculo, razonamiento matematico y

desmotivacidon en relacion a las matematicas. Conviene especificar que la prueba era anénima.

5.1.2.1. Instrumentos incluidos en el software informatico.

El software informatico incluyo diferentes modulos integrados en una aplicacién que se
ejecutd en equipos con sistema operativo Windows. Los modulos ejecutados en la aplicacion
fueron los siguientes y en este orden de aparicion: datos demogréficos, control inhibitorio,
fluidez de calculo, desmotivacién y fluidez en el razonamiento matematico. Es necesario
indicar que los participantes tuvieron la opcion de modificar sus datos demogréficos e items
de desmotivacion. El soporte fisico de la aplicacion fueron 30 memorias USB que sirvieron
para el almacenamiento directo de los resultados de los modulos. El software informatico fue
disefiado y elaborado en lenguaje PEBL (The Psychology Experiment Building Language)
que se distribuye de manera libre y en codigo abierto bajo licencia GPL (General Public

License; Mueller y Piper, 2014).

Tesis Doctoral 133 Luis D. Mahbubani Premchand



Capitulo 5 Estudio Il. Modelo de Ecuaciones Estructurales

5.1.2.1.1. Datos demograéficos.

Se recogieron datos sobre: genero, fecha de nacimiento, personas con las que conviven
en la actualidad y el grupo de clase escolar al que pertenecen. La informacion fue aportada
por el propio estudiante a través del software disefiado y elaborado ad hoc (ver Anexo B

Figura B1 y Figura B2 para ejemplos de la aplicacion del software).

5.1.2.1.2. Control inhibitorio.

El programa seleccionado para medir el control inhibitorio es conocido en inglés como
el test de flanker. Para decidir el tipo de estimulo, el tiempo para responder, la posicion y el
tiempo en la pantalla se tuvo en cuenta estudios previos que analizan la relacion entre el
control inhibitorio en y el rendimiento académico de joévenes en edades similares (Domazet et
al., 2016; Hillman et al., 2009; Huang et al., 2015). El disefio del algoritmo e implementacion
del codigo fuente fue desarrollado teniendo en cuenta la prueba Eriksen Flanker Task incluida
en la bateria de test que acompafia al lenguaje de programacién PELB (Mueller y Piper,

2014).

Los participantes recibieron instrucciones verbales antes de la prueba, y ademas
disponian de las indicaciones detalladas en espafiol en dos pantallas iniciales del programa
(ver Anexo B Figura B3). Cuando el estudiante se sentia preparado pulsaba la tecla indicada
para continuar. Sentado y situado delante de una pantalla de ordenador debia observar sobre
un fondo negro la aparicion y desaparicion de cuatro tipos de estimulos visuales en color
blanco, e identificar el sentido de la punta de flecha central pulsando la tecla asignada. Su
respuesta debia coincidir con el sentido de la flecha central del estimulo. La prueba estuvo
configurada con una fase de entrenamiento que constaba de 10 estimulos con

retroalimentacion sobre la realizacion correcta o incorrecta (ver Anexo B Figura B4).
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La prueba principal contenia un total de 150 estimulos divididos en dos blogues de 75
estimulos cada uno. Todos los estimulos contenian cinco puntas de flecha y aparecian en un
mismo lugar central de la pantalla. Los estimulos podian ser congruentes, cuando las puntas
de flecha coinciden en el mismo sentido (“—————", “—««««), e incongruentes
cuando los sentidos de las flechas laterales o flancos eran opuestos a la punta de la flecha

29 ¢

central (“ , “). Los estimulos aparecian en la pantalla de uno en uno

aleatoriamente. El ciclo de cada estimulo fue el siguiente: aparecer durante 120 ms,
desaparecer durante 80 ms, un intervalo aleatorio de solicitud de respuesta (1100, 1300 o
1500 ms) y una espera de 500 ms después de la respuesta o agotado el tiempo para responder
(Domazet et al., 2016). Los intervalos de tiempo y los estimulos congruentes e incongruentes
aparecian de manera aleatoria y proporcionada en cada bloque. El participante decidia el
momento de comienzo de cada uno de los tres bloques. La prueba en su version digital fue
elaborada ad hoc siguiendo las pautas de investigaciones anteriores (Domazet et al., 2016;
Hillman et al., 2009; Huang et al., 2015) y se encuentra incluida dentro de la aplicacion

software.

Las pruebas de control inhibitorio que no incluyeran al menos 76 respuestas y que
fueran correctas al menos en un 50% fueron descartadas para el analisis estadistico (4.30% de

512 respuestas). El valor del control inhibitorio se calculé dividiendo el nimero de respuestas

5.1.2.1.3. Fluidez de célculo.

Para evaluar esta variable se utilizé una adaptacion digital de la subprueba de la Bateria
I11 de Woodcock-Mufioz en version de papel y lapiz (Mufioz-Sandoval, Woodcock, McGrew,
y Mather, 2005). Se utilizaron los niumeros originales de las operaciones y la secuencia con
que aparecian en su version en papel. La prueba disponia de una fase de entrenamiento en la

que los sujetos debian responder a tres preguntas. En la fase de ensayo recibian
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retroalimentacion sobre si lo habian realizado correctamente, indicando la respuesta correcta
en caso erréneo (ver Anexo B Figura B5). La diferencia respecto al instrumento original fue
que el participante estaba obligado a resolver las operaciones en la secuencia establecida sin
posibilidad de retroceder a una pregunta anterior. ElI programa admitia la posibilidad de
avanzar en las pruebas sin tener que responder. El participante debia resolver correctamente el
maximo numero de operaciones de calculo basico (sumas, restas y multiplicaciones) en un
tiempo limite de tres minutos. El rango de los numeros era de 0 a 10. Las respuestas correctas
fueron transformadas a percentiles segln la edad y el género (ver Anexo C Tabla C1). La
edad fue calculada a fecha de 31 de diciembre de 2017. Para el analisis de correlacion se

asigno a cada participante el percentil dividido por 10.

5.1.2.1.4. Fluidez en el razonamiento matematico.

Para evaluar esta variable se utiliz6 una adaptacion digital de la subprueba de la Bateria
Il de Woodcock-Mufioz en version de papel y lapiz (Mufioz-Sandoval et al., 2005). Se
utilizaron los nimeros originales de las operaciones y la secuencia con que aparecian en su

version en papel.

La prueba disponia de una fase de entrenamiento en la que los sujetos debian responder
a tres preguntas. En la fase de ensayo recibian retroalimentacién sobre la ejecucion, indicando
la respuesta correcta en caso erroneo (ver Anexo B Figura B6). La diferencia respecto al
instrumento original fue que el participante estaba obligado a resolver las operaciones en la
secuencia establecida sin posibilidad de retroceder a una pregunta anterior. ElI programa
admitia la posibilidad de avanzar en las pruebas sin tener que introducir algin valor

previamente.

La medicion de la fluidez de célculo fue realizada a traves de una subprueba de la

Bateria 11l de Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval et al., 2005). La prueba constaba de 24
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preguntas con una secuencia numérica que podia contener entre cuatro y siete valores. El
participante debia responder con el nimero que faltaba en la secuencia mostrada. El dato
solicitado podia estar ubicado en cualquier posicion de la cadena (al principio, en medio, al
final). La dificultad era progresiva y requeria reconocer la diferencia numérica entre valores
contiguos y como esa diferencia se desarrollaba a lo largo de la serie. La consistencia interna
estimada obtenida para nuestra muestra fue de a = .81. Las respuestas correctas fueron
transformadas a percentiles segun la edad y el género (ver Anexo C Tabla C2). La edad fue
calculada a fecha de 31 de diciembre de 2017. Para el analisis de correlacion se asigné a cada

participante el percentil dividido por 10.

5.1.2.1.5. Desmotivacion.

Para evaluar el grado de desmotivacion con respecto a la asignatura de matemaéticas se
utilizé la subescala de desmotivacion de la version espafiola de la Escala de Motivacién
Educativa en Secundaria (EME-S) desarrollada por Nufiez, Martin-Albo, Navarro, y Suérez
(2010). Esta subescala esta formada por cuatro items (por ejemplo, “Sinceramente no lo sé,
creo que estoy perdiendo el tiempo con esta asignatura”) que respondian a la pregunta “;Por
qué intentas hacer bien las cosas en matematicas?”. Los participantes debian valorar su grado
de acuerdo en una escala Likert de siete alternativas donde 1 representaba “Totalmente en
desacuerdo” y 7 “Totalmente de acuerdo”. Para el analisis de datos se utilizé el valor
promedio de las respuestas. La consistencia interna estimada obtenida para nuestra muestra

fue de a = .81. La prueba estaba incluida en la aplicacion software (ver Anexo B Figura B7).

5.1.2.2. Aptitud fisica cardiorrespiratoria.

La prueba utilizada para medir la aptitud fisica cardiorrespiratoria fue el Test de Course
Navette, también llamado Test de 20 m de ida y vuelta de Léger y Lambert (1982). En una

superficie minima de 22 m los participantes situados a un extremo debian recorrer en linea
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recta 20 m de distancia cada vez que escucharan la sefial del test emitida por un reproductor
de sonido. A medida gque avanzaba el tiempo, los intervalos entre sefiales sonoras eran mas
cortos. La velocidad inicial del test fue de 8.5 km/hr, incrementandose la velocidad en 0.5
km/hr con cada minuto que avanzaba. La prueba finalizaba cuando el participante no
conseguia llegar por segunda vez a la linea opuesta situada a 20 m con la siguiente sefial
sonora, 0 cuando se detenia a causa de la fatiga. El registro se realizd por observadores
entrenados. La anotacion de resultados se realizé en unidades de periodos y medios periodos
que se indicaban a través del audio durante la prueba (ver Anexo B Figura B8). Los periodos
fueron transformados a percentiles segun la edad y el género (ver Anexo C Tabla C3). La
edad fue calculada a fecha de 31 de diciembre de 2017. Para el analisis de correlacion se

asigno a cada participante el percentil dividido por 10.

5.1.2.3. Rendimiento académico en matematicas.

Para medir los resultados academicos se utiliz6 las notas obtenidas en la primera
evaluacion de la asignatura de matematicas que puede ser nombrada de formas diferentes
dependiendo del nivel de educacién secundaria obligatoria (ESO) y de las caracteristicas del
alumno. En los cursos de 1° y 2° utilizamos la asignatura de matematicas. En 3° la opcién
elegida entre las matemaéticas orientadas a las ensefianzas académicas o las matematicas
orientadas a las ensefianzas aplicadas. En 1° y 2° del Programa de Mejora del Aprendizaje y el
Rendimiento (PMAR) utilizamos los resultados de la asignatura del dmbito cientifico y
matematico. Las notas fueron aportadas por los centros en una tabla donde figuraban ademas
los datos de fecha de nacimiento, género, nivel, grupo de clase y nimero en la lista de clase

de los estudiantes. Las puntuaciones se encuentran en una escala de 0 a 10.
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5.1.2.4. Situaciones de riesgo.

Para medir el riesgo se tuvieron en cuenta situaciones concretas que pudieran estar
afectando al rendimiento académico de los jovenes. Estas situaciones estaban referidas a tener
NEE, presentar en el curso anterior conductas disruptivas dentro del aula, bajo nivel
socioecondmico, problemas en la estructura familiar, asi como la acumulacion de dos 0 mas
de los riesgos citados. A continuacion, se detallan los criterios de cada una de estas

situaciones y como fueron recogidos los datos.

5.1.2.4.1. Alumnado con NEE.

La consideracion de las NEE estaba asociada a tener alguna asignatura con adaptacion
curricular o pertenecer a un grupo de educacién especial como es el caso de los que acuden a
PMAR, cuyas asignaturas y curriculo son especificas para el grupo (Powell, 2006). En una
plantilla elaborada ad hoc y dirigida al tutor de clase o responsable del centro, se le pregunto
si en este afio el estudiante tenia adaptacion curricular. Las respuestas fueron valoradas de

manera dicotomica (ver Anexo B Figura B9).

5.1.2.4.2. Conducta disruptiva en el aula.

La consideracion de conducta disruptiva estaba referida a las expulsiones de clase o del
centro en afos anteriores (Petras et al., 2011). La informacién se recogio a través de la
plantilla elaborada ad hoc y dirigida al profesorado, tutores de grupo o responsable del equipo
directivo del centro. Las respuestas fueron valoradas de manera dicotomica (ver Anexo B

Figura B9).
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5.1.2.4.3. Bajo nivel socioeconémico.

El bajo nivel socioeconomico estaba medido considerando la asignacion de los
participantes a una beca de desayuno o alimentos en el presente curso (Lynch et al., 2014;
Petras et al., 2011; Strand y Lovrich, 2014), o a una beca de estudios o libros (Jukes, Jere, y
Pridmore, 2014). El dato se recogio a través de la plantilla elaborada ad hoc y dirigida al tutor
de clase o responsable del equipo directivo del centro. Las respuestas fueron valoradas de

manera dicotomica (ver Anexo B Figura B9).

5.1.2.4.4. Estructura familiar.

La consideracion de tener problemas en la estructura familiar estaba referida a
diferentes situaciones de convivencia consideradas de riesgo: vivir con un solo progenitor,
vivir a veces con el padre y otras con la madre, vivir con algun familiar sin ninguna figura
paterna 0 materna, vivir en alguna familia de acogida o en un centro de acogida. Estas
situaciones se han considerado de riesgo debido a que pueden afectar a los resultados
académicos del adolescente (Somers et al., 2011). Estos datos fueron recogidos directamente
del estudiante a través de preguntas como por ejemplo “;Con quién vives en casa?”, con
opciones de respuesta multiple, y abierta en el caso de no encontrarse la respuesta deseada. La
recogida se realizo a través de la aplicacion software disefiada y elaborada ad hoc (ver Anexo

B Figura B2).

5.1.2.4.5. Acumulacion de riesgos.

Se consider6 que existia acumulacion de riesgo cuando se el alumno presentaba dos o

mas situaciones singulares de riesgo de las descritas anteriormente (Whipple et al., 2010).
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5.1.3. Andlisis de datos.

Se calculd la media, desviacion tipica, y correlacion entre las variables estudiadas para
toda la muestra. A continuacion, para analizar la diferencia entre los grupos de riesgo, se
calculo la media para cada grupo de riesgo. Para conocer si las diferencias entre los grupos

eran significativas se llevaron a cabo pruebas T de Student.

Para obtener evidencias de las hipotesis planteadas respecto a la relacion entre las
variables se llevd a cabo un path analysis en el que la aptitud fisica cardiorrespiratoria predijo
la capacidad de control inhibitorio, y ésta la fluidez de célculo y de razonamiento matematico,
y ambas, ademas de la desmotivacion, sobre el rendimiento académico en matematicas. Para
calcular los efectos indirectos y sus correspondientes errores tipicos, se utilizé el método
Delta (MacKinnon, Lockwood, Hoffman, West, y Sheets, 2002). Concretamente, se
analizaron tres efectos indirectos: 1) control inhibitorio en la relacion entre razonamiento
matematico y aptitud cardiorrespiratoria, 2) control inhibitorio en la relacién entre calculo y

aptitud cardiorrespiratoria, y 3) control inhibitorio, calculo y razonamiento matematico.

Para probar si las relaciones entre variables eran diferentes en las distintas agrupaciones
0 submuestras de situaciones con riesgo o sin riesgo sefialadas anteriormente se probaron
diferentes modelos. Si los intervalos de los parametros (a, b, ¢, d, e y f) no se solapan

podemos concluir que hay diferencias entre los grupos (ver Figura 10).

Fluidez
razonamiento

o d .
. . matematico Rendimiento
aptitud fisica a control < \
C

L académico en
; i i inhibitorio . Ati
cardiorrespiratoria Fluidez / matematicas

calculo

Desmotivacion

Figura 10. Modelo de ecuaciones estructurales hipotetizado.
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Como se describié anteriormente, los sujetos de este estudio fueron estudiantes y, por
tanto, al compartir aula, las respuestas pueden no ser independientes. Para estimar el grado de
dependencia se estim0 el coeficiente de correlacion intraclase. Se considera que valores
superiores a .05 indican dependencia en las puntuaciones (Hox, 2010). Como se puede ver en
la Tabla 9, los ICC de algunas variables indicaron que habia cierta dependencia entre las
puntuaciones. Esto puede provocar en el path analysis una infraestimacion de los SE y una
sobreestimacion del valor de ji-cuadrado (Stapleton, McNeish, y Yang, 2016). Para evitarlo se
utilizé un estimador tipo sandwich utilizando la opcién en Mplus Type = complex. Respecto
al método de estimacion utilizado para el path analysis, al utilizar items tipo Likert como
indicadores, los datos no son continuos, por lo que se utilizo el método de Minimos

Cuadrados Ponderados por la Media y la VVarianza (WLSMV).

5.2. Resultados

5.2.1. Estadistica descriptiva y correlaciones.

Los valores medios y la desviacion tipica del rendimiento académico en matematicas,
fluidez de célculo, fluidez en el razonamiento matematico y aptitud fisica cardiorrespiratoria,
resultaron similares variando sus medias de 5.03 a 5.69 y sus desviaciones tipicas de 2.06 a
2.92. El control inhibitorio tuvo un valor medio de 8.08 (SD = 1.50) y la desmotivacion un

1.80 (SD = 1.19) (ver Tabla 9).
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Tabla 9

Descriptivos, Coeficiente de Correlacion Intraclase y Correlaciones entre las Variables
Estudiadas

Variable M SD ICC 1 2 3 4 5

1. Rendimiento académico en matematicas 5.69 2.06 .02
2. Fluidez en el razonamiento matemaético 560 292 .03 27

3. Fluidez de calculo 503 282 05 .35 .30

4. Aptitud fisica cardiorrespiratoria 553 271 06 .07 .16 .14

5. Control inhibitorio 8.08 150 .09 .19 .26 .24 .09

6. Desmotivacion 1.80 119 .01 -38 -14 -14 -07 -.13

La correlacion mas alta fue de .35 entre el rendimiento académico en matematicas y la
fluidez de calculo. Las pruebas de fluidez correlacionaron entre si un .30. La fluidez en el
razonamiento matematico correlacion6 .27 con el rendimiento académico en matematicas. Las
siguientes correlaciones mas altas fueron del control inhibitorio con la fluidez en el
razonamiento matematico con .26, y con la fluidez de célculo .24. La aptitud fisica
cardiorrespiratoria correlacion6 .16 con la fluidez en el razonamiento matematico. La
desmotivacién correlaciond negativamente con el resto de variables, siendo el valor méas alto

con el rendimiento academico en matemaéticas (r = -.38).

Se realizd un andlisis descriptivo para la muestra total y para cada una de las situaciones
de riesgo. En la Tabla 10 se observan los resultados en la muestra total, muestra sin riesgos,
muestra con algun riesgo y en las submuestras con riesgo y sin riesgo en cada una de las
situaciones de riesgo estudiadas tanto para hombres como para mujeres: alumnado con NEE,
bajo nivel socioecondémico, problemas en la estructura familiar, conductas disruptivas en el

aula, y acumulacion de dos o mas situaciones de riesgo.

En la muestra total, los individuos con riesgos tuvieron un rendimiento académico en
matematicas mas bajo (nota = 5.18) que las personas sin riesgos (nota = 6.23), T(1, 485) =
5.79, p <.001, 95% CI[.69, 1.40]. La diferencia se mantuvo al comparar hombres con riesgo

(nota = 5.18) y sin riesgo (nota = 6.06), T(1, 238) = 3.68, p < .001, 95% CI[.46, 1,53], y
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mujeres con riesgo (nota = 5.32) y sin riesgo (nota 6.37), T(1, 238) = 4.41, p < .001, 95%

CI[.58, 1.52)]).
Tabla 10
Descriptivos de los Grupos Segun la Situacion de Riesgo y sus Medias en las Variables
Estudiadas
5 =
3 © i) o §
£ 5 & 3 5
8 £ & 538 23z £% 8= =28 ¢
= & EES TwWECS SE NE NEB® B
§ g £ <535 253 58 83 825 ¢
Muestra N % & % 2 8SE 288 38 F& FBE &
General 490 13.82 14 45 569 55.28 80.75 50.32 55.95 1.80
Hombres 250 51.02 1391 8 30 551 53.74 7879 50.10 57.59 1.90
Mujeres 240 4898 1373 6 15 5.88 56.88 82.79 5055 5424 1.70
Sin riesgos 239 1351 0 0 6.23 55.67 8155 54.11 5955 1.67
Hombres 112 46.86 1355 0 O 6.06 5354 79.02 53.21 60.90 1.67
Mujeres 127 53.14 1349 0 0 6.37 5755 83.78 5491 58.36 1.67
En riesgo 251 1411 14 45 5.18 5490 79.98 46.72 5251 1.92
Hombres 138 5498 1421 8 30 5.07 53.90 78.60 47.58 54.90 2.08
Mujeres 113 45.02 1400 6 15 5.32 56.12 81.67 4566 49.60 1.74
Sin RSG NEE 431 1364 0 0 b5.74 56.27 81.44 52.04 58.10 1.73
Hombres 211 4896 1368 0 O 557 5538 79.73 52.16 61.30 1.80
Mujeres 220 5104 1361 0 0 591 57.12 83.08 5193 55.03 1.67
RSG NEE 59 15.12 14 45 529 48.03 75.66 37.78 40.20 2.30
Hombres 39 66.10 15.14 8 30 5.21 4487 73.67 38.97 37.49 244
Mujeres 20 3390 15.07 6 15 545 5420 7954 3545 4550 2.01
Sin RSG CD_DR 413 13.73 12 37 595 5462 81.06 51.06 56.18 1.70
Hombres 206 4988 1382 6 24 581 5241 79.10 50.61 57.89 1.76
Mujeres 207 50.12 1365 6 13 6.10 56.81 83.02 5151 5447 1.64
RSG CD DR 77 1429 2 8 4.27 58.82 79.04 46.36 54.70 2.36
Hombres 44 5714 1436 2 6 414 5995 7731 47.70 56.16 2.55
Mujeres 33 4286 1419 0 2 445 57.30 81.35 4458 52.76 2.11
(continua)
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Tabla 10

Descriptivos de los Grupos Segun la Situacion de Riesgo y sus Medias en las Variables

Estudiadas (continuacion)

ks =)

3 S 2 o §

'E — 5 S Pt
S 95,88 5.8 weo §
€ § & 5852% EF eosEE ©
E £ & ¢ EEESSE 55 M5 REE B
o T 9 LTS EFO £EQ TO B5s £
= S § S8 885 56 53 SR8 8
Muestra N S W < axr8EL8E OS2 T2 TSE A
Sin RSG socioeconémico 453 13.78 8 37 5.74 56.18 80.93 51.47 56.76 1.76
Hombres 227 50.11 13.85 3 24 557 55.06 78.90 51.73 58.51 1.85
Mujeres 226 49.89 13.70 5 13 5.91 57.31 82.98 51.21 55.01 1.68
RSG socioeconémico 37 1437 6 8 5.08 44.16 78.45 36.27 45.97 2.24
Hombres 23 62.16 1453 5 6 4.96 40.74 77.67 34.00 48.52 2.39
Mujeres 14 3784 1410 1 2 5.29 49.79 79.72 40.00 41.79 2.00
Sin RSG FAM 321 13.74 7 25 5.92 55.35 80.79 51.41 56.92 1.79
Hombres 162 50.47 13.86 5 18 5.74 53.83 78.46 50.27 56.31 1.84
Mujeres 159 4953 1362 2 7 6.11 56.89 83.17 52.57 57.53 1.73
RSG FAM 169 13.97 7 20 5.25 55.14 80.66 48.26 54.10 1.83
Hombres 88 52.07 14.00 3 12 5.09 53.57 79.39 49.78 59.93 2.00
Mujeres 81 4793 1394 4 8 5.42 56.84 82.04 46.60 47.77 1.65
Sin RSG acumulativo 176 13.88 4 18 5.39 56.44 80.57 48.64 54.60 1.75
Hombres 94 5341 1397 2 13 5.30 56.51 79.51 48.89 56.53 1.85
Mujeres 82 4659 1378 2 5 550 56.35 81.79 48.35 52.38 1.64
RSG acumulativo 75 14.67 10 27 4.68 51.28 78.59 42.20 47.63 2.33
Hombres 44 58.67 14.72 6 17 457 48.32 76.66 44.77 51.41 2.56
Mujeres 31 41.33 1458 4 10 4.84 55.48 81.33 38.55 42.26 2.00

Nota. CD_DR = conducta disruptiva; FAM= estructura familiar; RSG = riesgo.

Lo mismo sucede en las variables de fluidez de calculo, fluidez en el razonamiento

matematico y desmotivacion. En las dos primeras, las personas sin riesgo puntuaron mas alto

que las personas sin riesgo, y en desmotivacion sucede a la inversa, las personas en riesgo

fueron las mas desmotivadas. En el caso de la fluidez de calculo, las personas sin riesgo

tenian valores mas altos (percentil = 54.11) que las personas en riesgo (percentil = 46.72),

T(1, 487) = 2.92, p < .01, 95% CI[2.41, 12.36]. En cuanto al género, en las situaciones con y

sin riesgo, las mujeres sin riesgo (percentil = 54.91) obtuvieron puntuaciones mas altas que
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las mujeres con riesgo (percentil = 45.66), T(1, 237) = 2.55, p < .05, 95% CI[2.11, 16.37]. En

los hombres, este dato no resulto significativo p = .11.

En lo relativo a la fluidez de razonamiento, las personas sin riesgo (percentil = 59.55)
obtuvieron puntuaciones mas altas que las que se encontraban en riesgo (percentil = 52.51),
T(1, 488) = 2.68, p < .01, 95% CI[1.88, 12.20]. Las mujeres sin riesgo (percentil = 58.36)
tenian una puntuacion mas alta que las que se encontraban en riesgo (percentil = 49.60), T(1,
232) = 2.28, p < .05, 95% CI[1.18, 16.34]. En los hombres, este dato no resulté significativo p

=.00.

En desmotivacion, las personas en riesgo (valor = 1.92) estaban mas desmotivadas que
las personas sin riesgo (valor = 1.67), T(1, 487) = -2.35, p < .05, 95% CI[-.46, -.04]. La
desmotivacién resultd general e independiente respecto al género. Los hombres en riesgo
(valor = 2.08) estaban méas desmotivados que los que no estaban en riesgo (valor = 1.67), T
(1, 245) = -2.66, p < .01, 95% [-.70, -.10]. En las mujeres, este dato no resulté significativo p
= .66. Igual ocurrié en las mujeres en riesgo (valor = 1.74) que obtuvieron un valor més alto

que las mujeres sin riesgo (valor = 1.67), T(1, 230) = -.44, 95%, p = .66, 95% CI[-.37, .23].

En relacion a los riesgos segun agrupaciones especificas, el grupo en riesgo por NEE
tuvo en fluidez de célculo valores méas bajos (percentil = 37.78) que el grupo sin este riesgo
(percentil = 52.04), T(1,75) = 3.72, p < .001, 95% CI[6.62, 21.89]. En fluidez de
razonamiento matematico, el grupo con este riesgo (percentil = 40.20) tenia valores mas bajos
que el grupo sin él (percentil = 58.10), T(1, 75) = 4.52, p < .001, 95% CI[10.01, 25.79]. La
desmotivacion fue mas alta en este grupo en riesgo (valor = 2.30) que en el grupo sin este

riesgo (valor = 1.73), T (1,70) = -3.07, p < .01, 95% CI[-.93, -.20].
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La agrupacion en riesgo por conductas disruptivas dentro del aula tuvo un rendimiento
académico en matematicas mas bajo (nota = 4.27) que el grupo sin este riesgo (nota =5.95), T
(1,101) = 6.42, p < .001, 95% CI[1.16, 2.20]. La desmaotivacion fue mas alta en el grupo de
este riesgo (valor = 2.36) que en el grupo sin este riesgo (valor = 1.70), T(1,92) = -3.69, p <

.001, 95% CI[-1.02, -.31].

El grupo en riesgo por bajo nivel socioeconémico tuvo valores de aptitud fisica
cardiorrespiratoria mas bajos (percentil = 44.16) que el grupo sin este riesgo (percentil =
56.18), T (1, 42) = 2.52, p < .05, 95% CI[2.40, 21.64]. La fluidez de célculo fue més baja en
este grupo de riesgo (percentil = 36.27) que en el que no lo tenia (percentil = 51.47), T (1,43)

= 3.44, p < .01, 95% CI[6.28, 24.12].

En el grupo de las personas que acumulaban dos o mas riesgos, el rendimiento
academico en matematicas resultdé méas bajo (nota = 4.68) que en el grupo que tenia un solo
riesgo (nota = 5.39), T (1,132) = 2.58, p < .05, 95% CI[.17, 1.26]. La desmotivacion fue méas
alta en el grupo con riesgos acumulados (valor = 2.33) que en el grupo de riesgo Unico (valor

=1.75), T(1, 100) = -2.89, p < .01, 95% CI[-.98, -.18].

En el grupo de riesgo por problemas en la estructura familiar no se identifico diferencias
notables referidas a esta condicion, con la excepcion de fluidez en el razonamiento
matematico entre las chicas con riesgo (percentil = 47.77) y sin riesgo (percentil = 57.53),

T(1, 165) = 2.44, p < .05, 95% CI[1.86, 17.69].

Atendiendo al género y a los tipos de agrupaciones, se observo solo una diferencia
significativa en el caso de la fluidez de razonamiento en el grupo de riesgo por problemas en
la estructura familiar. Los hombres (percentil = 59.93) obtuvieron mejor valor que las mujeres

(percentil = 47.77), T(L, 165) = -2.77, p < .01, T(1, 165) = -2.77, 95% CI[-20.85, -3.49]. Por
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otra parte, a pesar de que las mujeres obtuvieron puntuaciones mas altas que los hombres,
estas diferencias no fueron significativas. Por ejemplo, en el rendimiento académico en
matematicas del grupo sin riesgo por problemas en la estructura familiar, las mujeres (nota =
6.11) obtuvieron mejores notas que los hombres (nota= 5.74) sin ser significativa la diferencia
(p = .11); en aptitud fisica cardiorrespiratoria y riesgo por NEE, las mujeres (percentil =
79.59) obtuvieron mejores valores que los hombres (percentil = 73.67) sin resultar
significativa (p =.20); en fluidez de razonamiento en el grupo en riesgo por NEE, las mujeres
obtuvieron mejores valores (percentil 45.5) que los hombres (percentil = 37.49) sin que la
diferencia fuera significativa (p = .32); en control inhibitorio y riesgo por NEE, las mujeres
(porcentaje = 79.54) obtuvieron mejores valores que los hombres (porcentaje = 73.67) sin que
la diferencia resultara significativa (p = .19); o en la desmotivacion que resultaba mas alta en
los hombres (valor = 2.56) que en las mujeres (valor =2.00) sin que resultara significativa (p =
.14). Los percentiles mas altos en fluidez de calculo variaban en género segun se tratase del
tipo de riesgo. En el riesgo por bajo nivel socioecondémico, las mujeres obtuvieron valores
mas altos (percentil = 40) que los hombres (percentil = 34) sin que la diferencia fuera
significativa (p = .47), y en otras, como por ejemplo en riesgos acumulados, los hombres
obtuvieron valores mas altos (percentil = 44.77) que las mujeres (percentil 38.55) sin ser la

diferencia significativa (p = .32).

Por otra parte, los valores medios de todas las variables resultaron méas bajos en los
grupos de riesgo que en los que no presentaban el riesgo particular. Por ejemplo, las
puntuaciones medias en el rendimiento académico en matematicas del grupo en riesgo por
conductas disruptivas (nota = 4.27) fueron mas bajas en relacion a las personas sin este riesgo
(nota = 5.95), T(1,101) = 6.42, p < .001, 95% CI[1.16, 2.20]. Lo mismo ocurrié con los
valores de aptitud fisica cardiorrespiratoria en el grupo en riesgo por bajo nivel

socioecondémico (percentil = 44.16) que fueron mas bajos que en las personas que no
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presentaban el riesgo (56.18) T(1, 42) = 2.52, p < .05, 95% CI [2.40, 21.64]. Los valores en
fluidez de calculo en el grupo en riesgo por bajo nivel socioeconomico (percentil = 36.27)
fueron mas bajos que los que no tenian este riesgo (percentil = 51.47), T(1,43) =3.43, p < .01,
95% CI[6.28, 24.12] . Los valores en fluidez de calculo en las personas con NEE (percentil
=40.20) que fueron mas bajos que el grupo sin este riesgo (percentil = 58.10), T (1, 75) =
452, p < .001, 95% CI [10.01, 25.79]. Los valores en control inhibitorio en relacién a las
personas en riesgo por NEE (porcentaje = 75.66) fueron mas bajos que en las personas sin
este riesgo (porcentaje = 81.44), T (1,71) = 2.58, p < .05, 95% CI [1.32, 10.25]. Este patron se
repitié de en todas las variables y situaciones de riesgos, a excepcion de la aptitud fisica
cardiorrespiratoria en el grupo de riesgo por conductas disruptivas. EI grupo con este riesgo
(percentil = 58.82) obtuvo un valor mas alto que el que no lo tenia (percentil = 54.64), sin que

la diferencia fuera significativa (p = .23).

5.2.2. Modelo de ecuaciones estructurales.

El valor de ¥? y los indices de ajuste en el modelo probado en la muestra total fueron los
siguientes: 2 (489, 25) = 100.95 (p < .001), RMSEA = .08 [.06, .10], CFI = .96 y TLI = .94.
Respecto a las relaciones entre variables, en la Tabla 11 se puede observar que la aptitud
fisica cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio = .15 [.08, .23], que a su vez predice
la fluidez matematica, tanto en razonamiento B = .33 [.26, .40] como en célculo B = .30 [.22,
.39]. Ambas variables de fluidez predicen el rendimiento académico en matematicas, teniendo
la primera una B = .20 [.12, .29] y la segunda una B = .31 [.24, .39]. Todos los valores
resultaron significativos y positivos. La desmotivacion predice significativa y negativamente

el rendimiento académico en matemaéticas = -.49 [-.61, -.36].

Respecto a los efectos indirectos, se observo un efecto indirecto significativo del control

inhibitorio en la relacion entre la fluidez de célculo y la aptitud fisica cardiorrespiratoria ( =
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11 [.01, .19]), mientras que el efecto indirecto del control inhibitorio en la relacion entre la
fluidez en razonamiento matematico y la aptitud cardiorrespiratoria no fue significativo (B =
.09 [-.01, .18]), de forma similar, no fue significativo el efecto indirecto del control
inhibitorio, la fluidez de célculo y la fluidez en razonamiento matematico en la relacion entre

la aptitud cardiorrespiratoria y el rendimiento en matematicas (p = .02 [-.00, .05]).
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Tabla 11
Valores del 52, indices de Ajuste y Efectos del Modelo de Ecuaciones Estructurales en la Muestra Total y en los Distintos Grupos de Riesgo
N »(DF) p RMSEAICI] CFI TLI a b c d e f
Total 490 100.95 (25).00 .08 [.06,.10] .96 .94 .15[.08,.23] .33[.26,.40] .30[.22,.39] .20[.12,.29] .31[.24,.39] -.49 [-.61, -.36]
Hombres 250 66.41(25) .00 .08 [.06,.11] .95 .93 .12[.00,.23] .40[.26,.54] .30[.17,.43] .19[.08,.30] .25[.14,.36] -.51[-.66,-.36]
Mujeres 240 60.98 (25).00 .08 [.05,.10] .97 .95 .21[.11,.32] .33[.20,.46] .32[20,.44] .21[.14,.28] .36[.27,.46] -.46 [-.56, -.35]
Sin Riesgos 239 47.77(25).00 .06 [.03,.09] .98 .97 .11[.02,.21] .24[.13,.35] .28[.16,.41] .29 [.19,.40] .32[22,.43] -.49 [-.63,-.34]
Hombres 112 31.28(25).18 .05[.00,,09] .99 .98 .02[-11,.15] .14[-.08,.36] .27[.10,.44] .28[.10,.46] .23[.07,.39] -.50 [-.68, -.33]
Mujeres 127 50.12(25).00 .09 [.05,.12] .96 .94 .16[-.01,.33] .30[.17,.44] .28[.15,.40] .32[.24,.41] .39[.26,.51] -.49 [-.60, -.38]
En riesgo 251 62.85(25).00 .08 [.05,.10] .97 .95 .16[.04,.27] .34[.24,.45] 27[12,.42] .07[-01,.14] .27[13,.41] -.43[-55,-.32]
Hombres 138  43.75(25) .01 .07 [.04,.11] .96 .94 .11[-.08,.29] .48[.33,.62] .22[.05,.40] .12[.01,.23] .24[.07,.41] -.46[-.62,-.30]
Mujeres 113  45.35(25) .01 .08 [.04,.12] .97 .96 .31[12,.50] .27[.07,.48] .40[14,.65] .02[-11,.15] .31[12,.51] -.45][-57,-.32]
Sin RSG NEE 431 89.28(25).00 .08 [.06,.10] .96 .95 .09[.01,.17] .28[22,.35] .30[.21,.38] .22[.14,.30] .34[.26,.42] -.49[-.63,-.36]
Hombres 211 56.25(25).00 .08 [.05,.10] .96 .94 -.01[-12,.09] .29[.17,.42] .22[.04,.41] .24[12,.36] .28[.17,.39] -.51[-.67,-.35]
Mujeres 220 55.06 (25).00 .07 [.05,.10] .97 .95 .19[.06,.31] .31[.17,.45] .33[22,.43] .21[.14,.28] .37[27,.47] -.46[-58,-.35]
RSG NEE 59  24.47(25) .49 .00[.00,.10] 1.00 1.01 .44[.23,.66] .34[.11,.57] .10[-.20,.40] -.09[-.22,.04] .04[-.18,.26] -.40 [-.61,-.20]
Hombres 39  23.72(25) .54 .00[.00,.12] 1.00 1.09 .35[.06,.64] .33[.08,.59] .17[-.05,.38] -.14[-.25,-02] .03[-.21,.27] -.44[-.69,-.19]
Mujeres 20  24.70(25) .48 .00[,00,.18] 1.00 1.00 .34[-11,.79] .15[-.18,.49] -.11[-37,.15] -.03[-58,.53] .17[-.15,.48] -.53[-.82,-.24]
SinRSGCD DR 413 7556 (25).00 .07 [.05,.09] .96 .94 .23[.14,.32] .32[.22,.41] .30[.19,.40] .23[11,.35] .32[.24,.40] -.47][-.60,-.33]
Hombres 206 55.47(25).00 .08 [.05,.10] .94 .91 .16[.02,.29] .37[.20,.53] .28[15,.40] .23[.07,.39] .24[.14,.35] -.47[-.67,-.28]
Mujeres 207 62.51(25).00 .09[.06,.11] .95 .93 .28[.17,.40] .33[.19,.47] .31[17,.46] .22[12,.33] .40[.29,.51] -.47[-57,-.36]
RSG CD_DR 77  34,41(25).10 .07 [.00,.12] 1.00 .97 -.06[-22,.10] .37[.15,.60] .29[12,.47] .07[-10,.22] .20[-.11,.50] -.34 [-.46, -.22]
Hombres 44 39.00(25).04 .11[.03,.18] .91 .87 -.06[-28,.17] .45[27,.63] .26[-.02,.54] -.01[-17,.16] .23[-.11,.57] -.44[-58,-.29]
Mujeres 33  25.08(25) .46 .01[.00,.14] 1.00 1.00 -.13[-.45,.20] .33[.01,.64] .44[13,.76] .16[-19,.51] .19[-.16,.54] -.23[-.33,-.12]
(continua)
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Tabla 11
Valores del 2, indices de Ajuste y los Efectos del Modelo de Ecuaciones Estructurales en los Grupos de Riesgo (continuacion)

N »(DF) p RMSEA[CI] CFI TLI  a b c d e f
Sin RSG socioecondmico 453 88.84 (25) .00 .08 [.06,.09] .95 .93 .11[.04,.18] .29[.22,.36] .30[.20,.40] .20[.12,.28] .32[.25,.39] -.48 [-.61, -.34]
Hombres 227 50.56 (25) .00 .07 [.04,.09] .96 .94 .06 [-.05,.18] .31[.19,.43] .26 [.11,.41] .17 [.06,.29] .26 [.16,.36] -.50 [-.66, -.33]
Mujeres 226 63.47 (25) .00 .08 [.06, .11] .96 .94 .18 [.07,.29] .30[.15,.45] .32[.19,.45] .22[.15,.30] .37 [27, .47] -.45[-57,-.32]
RSG socioeconémico 37 20,75 (25) .71 .00 [.00, .10] 1.00 1.02 .42 [.03,.82] .67 [.33,1.02] .34 [.09,.60] .18 [-.15, .51] .19 [-.08, .47] -.58 [-.73, -.43]
Hombres 2320.76 (25) .71 .00 [.00, .13] 1.00 1.02 .24 [-.27,.74] 53 [.23,.82] .22[-.03,.48] .32[-.10,.74] .13 [-.26, .51] -.55 [-.81, -.28]
Mujeres 14 23.36 (25) .56 .00 [.00, .20] 1.00 1.09 .90 [.03,1.77] .65 [.08, 1.23] .45 [-.22, 1.11] -.09 [-.58, .41] .37 [-.11, .86] -.61 [-.95, -.27]
Sin RSG FAM 321 75.01 (25) .00 .08 [.06,.10] .95 .93 .18 [.10,.26] .34 [.25,.44] .33[.21,.45] .26[.16,.37] .30[.21,.39] -.55 [-.67, -.42]
Hombres 162 35.74 (25) .08 .05 [.00, .09] .98 .97 .27 [.12, .41] .85[.32,1.38] .90[.33,1.47] .23[.08,.37] .23[.08,.38] -.55 [-.70, -.40]
Mujeres 159 53.26 (25) .00 .08 [.05, .12] .98 .97 .13[-.04,.29] .32[.19,.44] .31[.20,.42] .30[.21,.38] .38[.28, .47] -.55 [-.65, -.46]
RSG FAM 169 54.02 (25) .00 .08 [.05, .11] .95 .93 .18 [.02,.34] .34[.20,.48] .31[.15,.49] .06 [-.06,.18] .31 [.20, .42] -.37 [-.53, -.21]
Hombres 88 34.68 (25) .09 .07 [.00,.12] .97 .96 -.01[-.25,.23] .50 [.38,.62] .26 [.01,.52] .17 [.03,.30] .30 [.16, .44] -.42 [-.62,-.22]
Mujeres 8152.36 (25) .00 .12 [.07,.16] .95 .92 .42[.19, .64] .24[-.02,.50] .37 [.13,.60] -.04 [-.23,.15] .31[.15, .48] -.30 [-.52, -,08]
Sin RSG acumulativo 176 59.28 (25) .00 .08 [.06,.12] .92 .89 .16 [.01,.31] .35[.22,.49] .31[.12,.49] .11[.03,.20] .37[.23,.50] -.54 [-.71,-.37]
Hombres 94 47.38 (25) .00 .10 [.05, .14] .90 .85 .13 [-.15, .41] .48[.30,.67] .27 [.02,.51] .19[.04,.33] .30 [.16, .45] -.49 [-.69, -.28]
Mujeres 82 38.90 (25) .04 .08 [.02,.13] .97 .95 .30[.07,.53] .28 [.03,.54] .44[.16,.71] .04 [-12,.20] .44 [.25, .63] -.62 [-.80, -.45]
RSG acumulativo 75 34.48 (25) .10 .07 [.00, .12] .98 .98 .18 [-.01,.36] .32 [.15, 48] .16 [.02,.29] -.03[-.18,.12] -.03 [-.22, .17] -.31 [-.48, -.14]
Hombres 44 23.41 (25) .55 .00 [.00, .11] 1.00 1.02 .06 [-.16,.28] .51 [.34,.69] .19 [.01,.37] -.02[-.18,.15] .03 [-.23,.29] -.37 [-.59, -.15]
Mujeres 31 26.00 (25) .41 .04 [.00, .15] 1.00 1.00 .23 [-.12, .58] -.05 [-.19, .08] .16 [-.20, .51] -.02[-.22,.18] .11 [-.34,.12] -.22 [-.43,-.01]

Nota. CD_DR = conducta disruptiva; FAM= estructura familiar; RSG = riesgo
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El valor de ¥? y los indices de ajuste en la submuestra de las personas sin riesgo fueron
los siguientes: y? (238, 25) = 47.77 (p < .001), RMSEA = .06 [.03, .09], CFI = .98 y TLI =
.97. Respecto a las relaciones entre variables, se puede observar que la aptitud fisica
cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio f = .11 [.02, .21], que a su vez predice la
fluidez matematica, tanto en razonamiento 3 = .24 [.13, .35] como en céalculo = .28 [.16,
41]. Las variables de fluidez predicen el rendimiento académico en matematicas, teniendo la
primera una = .29 [.19, .40] y la segunda una = .32 [.22, .43]. Todos los valores resultaron
significativos y positivos. La desmotivacion predice significativa y negativamente el

rendimiento académico en matematicas § = -.49 [-.63, -.34].

El valor de ¥? y los indices de ajuste en la submuestra de las personas con riesgos,
fueron los siguientes: ¥ (250, 25) = 62.85 (p < .001), RMSEA = .08 [.05, .10], CFl = .97 y
TLI = .95. Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que la aptitud fisica
cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio B = .16 [.04, .27], que a su vez predice la
fluidez matematica, tanto en razonamiento = .34 [.24, .45] como en célculo f = .27 [.12,
42]. La fluidez de célculo predice el rendimiento académico en matematicas con una 3 = .27
[.13, .41]. La desmotivacion predice significativa y negativamente el rendimiento académico
en matematicas B = -.43 [-.55, -.32]. La relacion entre la fluidez en el razonamiento
matematico con el rendimiento académico en matematicas no fue significativo p = .07 [-.01,

14].

Los efectos en los grupos con y sin riesgo fueron positivos y significativos, con la
excepcion en la relacion entre fluidez en el razonamiento matematico y rendimiento
académico en matematicas en el grupo de riesgo, que fue positiva y no significativa (= .07 [-
.01, .14]). El efecto de la desmotivacion hacia el rendimiento académico en matematicas fue

negativamente significativo para los dos grupos. La relacion entre fluidez en el razonamiento
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matematico y rendimiento académico en matematicas entre los grupos de riesgo y sin riesgo

resultd diferente (sin riesgo B =.29 [.19, .40], en riesgo p = .07 [-.01, .14]).

El valor de %2 y los indices de ajuste para los estudiantes con riesgos por NEE fueron los
siguientes: 2 (58, 25) = 24.47 (p = .49), RMSEA = .00 [.00, .10], CFI =1.00 y TLI = 1.01.
Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que la aptitud fisica
cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio B = .44 [.23, .66], que a su vez predice la
fluidez en el razonamiento matematico p = .34 [.11, .57]. La desmotivacion predice
significativa y negativamente el rendimiento académico en matematicas § = -.40 [-.61, -.20].

El resto de relaciones no fueron significativas.

El valor de o2 y los indices de ajuste para los estudiantes sin riesgos por NEE fueron los
siguientes: 2 (430, 25) = 89,28 (p < .001), RMSEA = .08 [.06, .10], CFI = .96 y TLI = .95.
Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que la aptitud fisica
cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio B = .09 [.01, .17], que a su vez predice la
fluidez matematica, tanto en razonamiento = .28 [.22, .35] como en calculo B = .30 [.21,
.38]. Ambas variables de fluidez predicen el rendimiento académico en matematicas, teniendo
la primera una B = .22 [.14, .30] y la segunda una B = .34 [.26, .42]. Todos los valores
resultaron significativos y positivos. La desmotivacion predice significativa y negativamente

el rendimiento académico en matemaéticas = -.49 [-.63, -.36].

Los efectos en los grupos sin riesgo por NEE resultaron positivamente significativos, y
en el grupo de riesgo por NEE resultaron positivamente significativos con respecto a las
relaciones entre aptitud fisica cardiorrespiratoria y control inhibitorio en riesgo (p = .44 [.23,
.66]), y entre control inhibitorio y fluidez en el razonamiento matematico (p = .34 [.11, .57]).
La desmotivacion fue negativamente significativa para los dos grupos. La comparacion de la

relacion de aptitud fisica cardiorrespiratoria y control inhibitorio entre los grupos en riesgo y
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sin riesgo resultd diferente y significativa (sin riesgo p = .09 [.01, .17], en riesgo p = .44 [.23,
.66]). Otras diferencias entre los grupos de riesgo y sin riesgo, aunque no significativas,
fueron la relacion entre la fluidez de célculo y el rendimiento académico en matematicas (sin
riesgo B = .34 [.26, .42], en riesgo B = .04 [-.18, .26]), y la fluidez en el razonamiento
matematico y el rendimiento académico en matematicas (sin riesgo B = .22 [.14, .30], en
riesgo B = -.09 [-.22,.04]). En esta ltima relacién resultod diferente los valores B entre los
hombres de los grupos en riesgo y sin riesgo, observandose una relacion inversa en los
hombres del grupo de riesgo (sin riesgo p = .24 [.12, .36], en riesgo p = -.14 [-.25, -.02]). .
También resultan diferente la 3 en la comparacion de las relaciones entre control inhibitorio y

fluidez de calculo en las mujeres con y sin riesgo (p = .33 [.22, .43], -.11 [-.37, .15]).

El valor de x> y los indices de ajuste para los estudiantes en riesgo por conducta
disruptiva en el aula fueron los siguientes: 2 (76, 25) = 34.41 (p = .10), RMSEA = .07 [.00,
12], CFI = 1.00 y TLI = .97. Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que
el control inhibitorio predice la fluidez matematica, tanto en razonamiento = .37 [.15, .60]
como en célculo B = .29 [.12, .47]. La desmotivacion predice significativa y negativamente el
rendimiento académico en matematicas = -.34 [-.46, -.22]. El resto de relaciones no fueron

significativas.

El valor de ¥* y los indices de ajuste para los estudiantes sin riesgos por conducta
disruptiva en el aula fueron los siguientes: ¥* (412, 25) = 75.56 (p <.001), RMSEA = .07 [.05,
.09], CFI =.96 y TLI = .94. Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que la
aptitud fisica cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio § = .23 [.14, .32], que a su vez
predice la fluidez matematica, tanto en razonamiento = .32 [.22, .41] como en calculo =
.30 [.19, .40]. Ambas variables de fluidez predicen el rendimiento académico en matematicas,

teniendo la primera una B = .11 [.11, .35] y la segunda una = .32 [.24, .40]. Todos los
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valores resultaron significativos y positivos. La desmotivacion predice significativa y

negativamente el rendimiento académico en matematicas g = -.47 [-.60, -.33].

Los efectos de los estudiantes que no habian sido expulsados de clase o de centro, por
conductas disruptivas dentro del aula, resultaron positivamente significativos con la
excepcion de la desmotivacion que fue negativamente significativa. En el grupo de riesgo, las
unicas relaciones significativas y positivas fueron entre el control inhibitorio y la fluidez en el
razonamiento matematico (fp = .37 [.15, .60]), y entre el control inhibitorio y la fluidez de
calculo (B =.29 [.12, .47]). La comparacion de la relacion de aptitud fisica cardiorrespiratoria
con el control inhibitorio entre los grupos en riesgo y sin riesgo resulto diferente (sin riesgo 3
= .23 [.14, .32], en riesgo B = -.06 [-.22, .10]). La comparacion de la relacion entre
desmotivacién y rendimiento académico entre los grupos de riesgo y no riesgo fue diferente
para las mujeres (sin riesgo B = -.47 [-.57, -.36], en riesgo P = -.23 [-.33, -.12]). Otras
diferencias no significativas entre los grupos por su situacion o no de riesgo resultan en la
relacién entre fluidez en el razonamiento matematico y rendimiento académico en
matematicas (sin riesgo p = .23 [.11, .35], en riesgo B = .07 [-.11, .50]), y entre la fluidez de
calculo y rendimiento académico en matematicas (sin riesgo p = .32 [.24, .40], en riesgo P

=20 [-.11, .50]).

El valor de y? y los indices de ajuste para los estudiantes en riesgo por bajo nivel
socioeconémico fueron los siguientes: ¥ (36, 25) = 20.75 (p = .71), RMSEA = .00 [.00, .10],
CFI =1.00 y TLI = 1.02. Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que la
aptitud fisica cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio § = .42 [.03, .82], que a su vez
predice la fluidez matematica, tanto en razonamiento f = .67 [.33, 1.02] como en calculo § =
34 [.09, .60]. La desmotivacion predice significativa y negativamente el rendimiento
académico en matematicas p = -.58 [-.73, -.43]. Las relaciones entre fluidez de célculo y

razonamiento matematico con el rendimiento académico en matematicas no fue significativo.
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El valor de y* y los indices de ajuste para los estudiantes sin riesgo de bajo nivel
socioecondémico fueron los siguientes: > (452, 25) = 88.84 (p < .001), RMSEA = .08 [.06,
.09], CFI =.95 y TLI = .93. Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que la
aptitud fisica cardiorrespiratoria predice ¢l control inhibitorio f = .11 [.04, .18], que a su vez
predice la fluidez matematica, tanto en razonamiento = .29 [.22, .36] como en calculo =
.30 [.20, .40]. Ambas variables de fluidez predicen el rendimiento académico en matematicas,
teniendo la primera una f = .20 [.12, .28] y la segunda una = .32 [.25, .39]. Todos los
valores resultaron significativos y positivos. La desmotivacion predice significativa y

negativamente el rendimiento académico en matematicas g = -.48 [-.61, -.34].

Los estudiantes en riesgo por bajo nivel socioeconomico fueron identificados por
necesitar becas de alimentos o de estudios. Los efectos en el grupo sin riesgo por bajo nivel
socioecondémico resultaron positivos y significativos con la excepcion de la desmotivacion
que fue negativa y significativa en ambos grupos. Al comparar las relaciones entre los grupos
de riesgo y no riesgo se observan diferencias en la relacion entre aptitud fisica
cardiorrespiratoria y control inhibitorio (sin riesgo 3 = .11 [.04, .18], en riesgo B = .42 [.03,
.82]), en la relacion entre control inhibitorio y fluidez en el razonamiento matematico (sin
riesgo B = .29 [.22, .36], en riesgo P = .67 [.33, 1.02]), entre la fluidez de calculo y el
rendimiento académico (sin riesgo B = .32 [.25, .39], en riesgo B = .19 [-.08, .47]), y en la
relacion entre desmotivacién y rendimiento académico en matematicas (sin riesgo B = -.48 [-

.61, -.34], en riesgo B =-.73, -.43]).

El valor de y2 y los indices de ajuste para las personas en riesgo por problemas en la
estructura familiar fueron los siguientes: y2 (168, 25) = 54.02 (p < .001), RMSEA = .08 [.05,
1], CFI =.95 y TLI = .93. Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que la
aptitud fisica cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio § = .18 [.02, .34], que a su vez

predice la fluidez matematica, tanto en razonamiento = .34 [.20, .48] como en calculo =
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.31 [.15, .49]. La fluidez de calculo predice el rendimiento académico en matematicas p = .31
[.20, .42]. La desmotivacion predice significativa y negativamente el rendimiento académico
en matematicas p = -.37 [-.53, -.21]. La relacion entre la fluidez en el razonamiento
matematico con el rendimiento académico en matematicas no fue significativo f = .06 [-.06,

18],

El valor de %? y los indices de ajuste para las personas sin riesgos por problemas en la
estructura familiar fueron los siguientes: ¥* (320, 25) = 75.01 (p < .001), RMSEA = .08 [.06,
.10], CFI = .95 y TLI = .93. Respecto a las relaciones entre variables se puede observar que la
aptitud fisica cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio B = .18 [.10, .26], que a su vez
predice la fluidez matematica, tanto en razonamiento B = .34 [.25, .44] como en célculo B =
.33 [.21, .45]. Ambas variables de fluidez predicen el rendimiento académico en matematicas,
teniendo la primera una B = .26 [.16, .37] y la segunda una = .30 [.21, .39]. Todos los
valores resultaron significativos y positivos. La desmotivacion predice significativa y

negativamente el rendimiento académico en matematicas p = -.55 [-.67, -.42].

El grupo en riesgo por problemas en la estructura familiar refleja principalmente a
quienes viven con uno solo de los progenitores. Los efectos de todas las relaciones resultaron
positivas y significativas con las excepciones de la relacion entre fluidez en el razonamiento
matematico y rendimiento académico en matematicas en el grupo de riesgo (f = .06 [-.06,
.18]), y la desmotivacién con el rendimiento académico en matematicas que resulto negativa y
significativa en ambos grupos. Al comparar la relacion entre fluidez en el razonamiento
matematico y rendimiento académico en matematicas con grupos de riesgo y no riesgo se
observaron valores diferentes entre las mujeres con y sin riesgo (sin riesgo = .30 [.21, .38],

en riesgo f = -.04 [-.23, .15]).
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En lo referente a las personas que tienen acumulacion de dos 0 mas de estos riesgos, el
valor de y2 y los indices de ajuste fueron los siguientes: y? (74, 25) = 34.48 (p = .10), RMSEA
= .07 [.00, .12], CFI = .98 y TLI = .98. Respecto a las relaciones entre variables se puede
observar que el control inhibitorio predice la fluidez en el razonamiento matematico g = .32
[.15, .48] y la fluidez de calculo B = .16 [.02, .29]. La desmotivacion predice significativa y
negativamente el rendimiento académico en matematicas p = -.31 [-.48, -.14]. Las relaciones
entre fluidez de célculo y razonamiento matematico con el rendimiento académico en

matematicas no fueron significativas.

En los estudiantes cuyo riesgo era singular y no se incluian en el grupo de riesgo
acumulativo el valor de y? y los indices de ajuste fueron los siguientes: 2 (175, 25) = 59.28 (p
< .001), RMSEA = .08 [.06, .12], CFI = .92 y TLI = .89. Respecto a las relaciones entre
variables se puede observar que la aptitud fisica cardiorrespiratoria predice el control
inhibitorio B = .16 [.01, .31], que a su vez predice la fluidez matemaética, tanto en
razonamiento = .35 [.22, .49] como en calculo B = .31 [.12, .49]. Ambas variables de fluidez
predicen el rendimiento académico en matematicas, teniendo la primera una = .11[.03, .20]
y la segunda una 3 = .37 [.23, .50]. Todos los valores resultaron significativos y positivos. La
desmotivacién predice significativa y negativamente el rendimiento académico en

matematicas g = -.54 [-.71, -.37].

El ultimo grupo considerado en riesgo son aquellas personas que acumulan situaciones
de riesgo. Para este estudio hemos considerado el riesgo acumulativo cuando confluyen dos o
mas riesgos de los indicados anteriormente. Los valores [ en el grupo con riesgos singulares
sin acumulacion resultaron positivos y significativos, con la excepcion de la desmotivacion
que fue negativa y significativa. En el grupo de riesgo por acumulacion de dos 0 mas riesgos
fue positivamente significativo la relacion entre el control inhibitorio y la fluidez en el

razonamiento matematico (p = .32 [.15, .48]) y entre el control inhibitorio y la fluidez de
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calculo (B =.16 [.02, .29]). Al comparar entre las relaciones del grupo de riesgos acumulados
y riesgo singular se observa una diferencia entre las relaciones de fluidez de calculo y el
rendimiento académico en matematicas (riesgo singular p = .37 [.23, .50], riesgos acumulados
B =-.03[-.22, .17]). En la misma relacion y concretamente en las mujeres, resultan diferentes
las B de los grupos de riesgos acumulados y riesgo singular (riesgo singular B = .44 [.25, .63],
riesgos acumulados B = .11 [-.34, .12]). Otra relacion diferente y significativa resulta
comparando las mujeres con riesgos acumulados y riesgo singular en la relacion entre la
desmotivacién y rendimiento académico en matematicas (riesgo singular g = -.62 [-.80, -.45],
riesgos acumulados B = -.22 [-.43, -.01]). Otras diferencias comparando las B de los grupos
con riesgos acumulados y riesgo singular se observan en las relaciones entre fluidez en el
razonamiento matematico y rendimiento académico en matematicas (riesgo singular .11 [.03,
.20], riesgos acumulados -.03 [-.18, .12]), y entre desmotivacion y rendimiento académico en

matematicas (riesgo singular p = -.54 [-.71, -.37], riesgos acumulados = -.31 [-.48, -.14]).

5.3. Discusién

La primera hipdtesis indicaba que la aptitud fisica cardiorrespiratoria predeciria el
control inhibitorio, éste predeciria la fluidez de calculo y la fluidez en el razonamiento
matematico, éstas predecirian el rendimiento académico en matematicas, y la desmotivacion
predeciria negativamente el rendimiento académico en matematicas con medidas absolutas de
ajuste. La hipotesis se confirm6 con los resultados obtenidos. Se analizé un modelo de
ecuaciones estructurales y sus indices de ajuste confirmaron el modelo hipotetizado tanto en

la muestra total como en las submuestras de genero.

Ademas, en el anélisis de los efectos indirectos examinamos tres relaciones: la
mediacion del control inhibitorio entre aptitud fisica cardiorrespiratoria y fluidez de célculo,

del control inhibitorio entre aptitud fisica cardiorrespiratoria y fluidez de razonamiento
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matematico, y la mediacion del control inhibitorio, fluidez de calculo y fluidez de
razonamiento matematico entre la aptitud fisica cardiorrespiratoria y el rendimiento
académico en matematicas. Con respecto a la primera relacion, el efecto indirecto fue
significativo. Podemos concluir que la aptitud fisica cardiorrespiratoria puede mejorar la
fluidez de calculo a través del control inhibitorio. Por ejemplo, si un estudiante desarrolla su
aptitud fisica cardiorrespiratoria, esta favoreceria el desarrollo de la atencion y del control
para dar la respuesta deseada, logrando asi mayor fluidez para responder acertadamente a las
cuestiones matematicas que se le planteen. En la segunda relacion, el efecto indirecto no
resultd significativo, por lo que no podemos afirmar que la aptitud fisica cardiorrespiratoria
influya en la capacidad para razonar matematicamente. En este sentido, aunque observemos
que el estudiante tiene capacidad para resolver cuestiones matematicas a través del
razonamiento, ésta no se debe necesariamente a su aptitud fisica cardiorrespiratoria 0 a su
control inhibitorio, pueden existir otras variables que la expliquen. La ultima relacion
analizada, debido a que el efecto indirecto no fue significativo no se puede afirmar de manera
exclusiva que la aptitud fisica cardiorrespiratoria mejore el rendimiento académico en
matematicas a través de los moderadores de control inhibitorio, fluidez de calculo y fluidez de
razonamiento matematico. En otras palabras, segun los datos de nuestra muestra, el
rendimiento académico matematico no resulta una consecuencia de la aptitud fisica
cardiorrespiratoria, al menos con el conjunto de variables moderadoras analizadas. En
consecuencia con los resultados encontrados, continGa siendo necesario seguir explorando
nuevas variables que resulten significativas y determinen la mejora del rendimiento

académico en matematicas.

Sin embargo, los hallazgos fueron coincidentes con los resultados de otros autores que
han sefialado que la aptitud fisica aerdbica o cardiorrespiratoria esta relacionada con el control

inhibitorio y que ésta, a su vez, favorecia el rendimiento académico (Chaddock-Heyman et
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al., 2012; Donnelly et al., 2016; Hillman et al., 2009; Huang et al., 2015). Por ejemplo,
Chaddock-Heyman et al. (2012) encontraron que a mayor nivel de aptitud fisica
cardiorrespiratoria, mayor era el control inhibitorio. Sugerian que la aptitud fisica
cardiorrespiratoria se asociaba con el control cognitivo y que ocupaba un papel importante en
el desarrollo cognitivo. Huang et al. (2015) encontraron que la aptitud fisica aerdbica estaba
positivamente asociada con el control inhibitorio y con el rendimiento en matematicas.
Hillman et al. (2009) indicaron que el ejercicio aerobico podia mejorar el control cognitivo
favoreciendo el rendimiento académico. En el mismo sentido, se ha sefialado que las
habilidades cognitivas explicaban en gran medida la variacion en las notas (Hofer et al., 2012)
y que el rendimiento académico en matematicas estaba relacionado con las funciones
ejecutivas (Fuhs et al., 2016). Por otra parte, Taylor et al. (2014) indicaron que la
desmotivacidn estaba significativamente asociada con el bajo rendimiento académico. En esta
misma linea, Leroy y Bressoux (2016) encontraron que la desmotivacién era el Unico tipo de
motivacién que se asociaba con el rendimiento académico durante todo el afio. Por tanto, el
resultado obtenido coincide con los postulados de la TAD ya que la desmotivacion es un tipo
de motivacion en la que el individuo no tiene intencién de realizar ninguna accion y afronta
las tareas sin expectativas y creencias para producir o alcanzar un resultado positivo (Deci y

Ryan, 1985).

La segunda hip6tesis indicaba que se observarian diferencias al comparar la poblacién
en riesgo (con NEE, con conductas disruptivas, con bajo nivel socioeconémico, con
desestructuracion familiar, con riesgos acumulados) con la poblacion sin el riesgo particular
en la relacién entre variables y en los valores medios de las variables (aptitud fisica
cardiorrespiratoria, control inhibitorio, fluidez de célculo, fluidez en el razonamiento

matematico, rendimiento académico en matematicas y desmotivacion). Los hallazgos
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confirmaron parcialmente esta segunda hipotesis. A continuacién examinaremos el riesgo en

general y cada situacion particular.

Para el grupo en riesgo general, los indices de ajuste obtenidos fueron adecuados. El
rendimiento académico en matematicas resulté diferente en los jovenes en riesgo
independientemente del genero. Ademas, consideramos que esta diferencia podria haber sido
aun mayor si se hubiera tenido en cuenta que la medida de rendimiento académico no fue
igual para todos, uniéndose notas de asignaturas para grupos regulares y notas de asignaturas
con curriculums adaptados y de asignaturas especiales como en el caso de las personas que
acuden a PMAR. En el grupo de riesgo se incluy6 un 17.93% de estudiantes de PMAR -cuya
asignatura de matematicas incluye solo conceptos basicos-, y un 5.58% de estudiantes con

curriculum adaptado.

Para el subgrupo en riesgo por NEE, los resultados coincidieron en parte con el modelo
propuesto. Se observa que la aptitud predice el control inhibitorio, y que la fluidez de célculo
y la fluidez en el razonamiento matematico predicen ambas el rendimiento académico en
matematicas. Los valores 3 resultan diferentes comparando en las mujeres la relacion entre el
control inhibitorio y fluidez de calculo en el grupo con y sin riesgo por NEE. Los indices de
ajuste para el grupo en riesgo no fueron significativos, por lo que presumimos que la relacién
podria estar presente al menos para una parte de las personas en riesgo por NEE. Una posible
explicacion sobre el por qué las relaciones que faltaron no fueron significativas entre el grupo
de riesgo y no riesgo es que exista una alta heterogeneidad dentro del grupo, pudiendo
presentarse dos tipos de motivaciones, aquellos que se esforzaron en responder a la prueba
ajustados a lo que veian y poniendo interés en ello, y aquellos cuya desmotivacion les hizo
responder a la prueba sin atender a los estimulos que se presentaban en la pantalla. Resulta
muy probable que sus bajos resultados en fluidez de calculo y en fluidez en el razonamiento

matematico puedan predecir su rendimiento académico en matematicas. Estos resultados
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sugieren que una parte del grupo por NEE podria mejorar su capacidad de atencion si
practicaran deporte. Para la otra parte, los que no tienen interés y estan desmotivados, un
clima donde los estudiantes sintieran que el aprendizaje resulta divertido e interesante
ayudaria a captar su atencion y provocar quizas una motivacion autodeterminada para el
aprendizaje. La literatura sefiala que las personas con NEE son un grupo heterogéneo (Powell,
2006), siendo el apoyo de los compafieros de grupo una pieza clave para permanecer
motivado en la escuela. El soporte o apoyo del profesorado es importante en los primeros
afios. Esta situacion podria deberse a que al tratarse de un grupo heterogéneo donde se
agrupan estudiantes con problemas de conducta y los que tienen problemas fisicos o
sensoriales, sus relaciones de confianza pueden variar entre los comparfieros y profesorado

(Pijl et al., 2014).

Para el subgrupo con conductas disruptivas dentro de aula, los resultados indicaron que
las variables analizadas y la agrupacion de riesgo respondian en parte al modelo propuesto
diferenciando los grupos por su situacién o no de riesgo. Se observa que la relacion entre
aptitud fisica cardiorrespiratoria y control inhibitorio es diferente para grupos en riesgo y no
riesgo, al igual que en la relacion entre desmotivacion y rendimiento académico de las
mujeres. Otras diferencias no significativas estan en las relaciones de fluidez en el
razonamiento matematico y rendimiento académico en matematicas, y fluidez de célculo y
rendimiento académico en matematicas. Sus percentiles en aptitud fisica cardiorrespiratoria y
en control inhibitorio sugieren que no se trata de un problema cognitivo o de atencion, sino
méas bien de un problema de desmotivacion el que influye en su fluidez de calculo y de
razonamiento matematico y que, a su vez, afecta al rendimiento académico en matematicas.
Este perfil podria sugerir que las actividades de matematicas no les motivan a estudiar -se
aburren, se distraen- o se sienten inseguros y procesan la informacion de forma mas lenta que

otras personas. La literatura sefiala que los problemas de conducta disruptiva estan asociadas
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con las notas en secundaria, las puntuaciones en los test, con las tasas de graduacion y
abandono escolar y con la intencion de continuar los estudios después de secundaria (Finn et
al., 2008). Identifican que las conductas de agresividad individual estdn positivamente
asociadas con la expulsion de clase (Petras et al., 2011), y que la hiperactividad-inatencion
resulta el mayor predictor de completar el curso que otras formas de conducta disruptiva,

especialmente en las mujeres (Lynch et al., 2014).

Para el subgrupo de estudiantes de bajo nivel socioeconémico, observamos que sus
puntuaciones en desmotivacion son altas, y que los percentiles de aptitud fisica
cardiorrespiratoria resultan bajos comparados con el grupo sin riesgo. De igual forma ocurre
en sus percentiles en fluidez de célculo y fluidez en el razonamiento matematico. EI modelo
de ecuaciones estructurales propuesto podria responder bien al criterio de riesgo por las
diferencias encontradas, sin embargo, debido a que se trata de un grupo pequefio el analisis
podria no confirmar las relaciones entre las variables. Consideramos importante seguir
explorando esta situacion de riesgo con una muestra mayor que permita establecer relaciones

solidas.

Para el grupo que refleja problemas en la estructura familiar, los indices de ajuste son
adecuados, sin embargo el criterio de riesgo no parece diferenciar a estudiantes con riesgo de
fracaso académico, ya que en el modelo de ecuaciones estructurales no se reflejan diferencias
significativas, y los valores medios de rendimiento académico en matematicas y otras
variables no sefialan una situacion diferente. A pesar de que la literatura sefiala que se trata de
una situacion de riesgo que afecta al rendimiento académico, no encontramos evidencias
coincidentes con los resultados de la literatura (Fernandez-Enguita et al., 2010; Jeynes, 2005;

Lanza et al., 2010; O’Malley et al., 2015; Somers et al., 2011; Williams et al., 2002).
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Para el grupo que acumula dos o mas riesgos, el modelo de ecuaciones estructurales
responde en parte al bajo rendimiento académico. Los resultados muestran que la fluidez de
calculo predice el rendimiento académico en matematicas. Una diferencia no significativa
apunta a una relacion entre el control inhibitorio y la fluidez de célculo. La desmotivacion
puede resultar también una variable importante para explicar los resultados en el rendimiento
academico en matematicas. Los resultados del rendimiento académico en matematicas
comparando el grupo con una situacion de riesgo y el grupo con dos o mas situaciones de
riesgo indican para este Gltimo peor rendimiento académico en matematicas. La literatura
coincide en que el rendimiento académico disminuye cuando se acumulan situaciones de
riesgo (Prelow y Loukas, 2003; Roy y Raver, 2014; Whipple et al., 2010),
independientemente de qué instrumentos se elijan para medir el rendimiento académico o los
riesgos que se hayan tenido en cuenta. Por ejemplo, Prelow y Loukas (2003) utilizaron las
puntuaciones en matematicas de un test (Woodcock-Johnson Psycho-Educational Battery —
Revised) para observar como disminuian en funcion del numero de riesgos (hogares
monoparentales, baja educacion de la madre, trastorno psicolégico de la madre, percepcion de
los padres de problemas econdémicos y desventajas del vecindario). Roy y Raver (2014)
utilizaron las notas de matematicas para observarlas en funcién de la acumulacién de otros
riesgos (nivel de pobreza, hogares con un solo padre, hogares masificados, depresion de los
cuidadores, eventos de estrés familiar). En el caso de Whipple et al. (2010), examinaron el
porcentaje de los estudiantes que alcanzaban los estandares académicos (test estatales de
rendimiento en lengua inglesa, arte y matematicas) en relacion al nimero de factores de
riesgo (movilidad del estudiante, movilidad del profesorado, dias de ausencia del profesorado,
porcentaje de profesores sin experiencia, calidad de edificio escolar). Aunque la literatura no
sea explicita e indique qué factores podrian ayudar a mejorar su rendimiento académico en

esta particular situacion de riesgo, consideramos que estas situaciones ajenas al individuo

Tesis Doctoral 166 Luis D. Mahbubani Premchand



Capitulo 5 Estudio Il. Modelo de Ecuaciones Estructurales

pueden estar superando su capacidad de gestion y minando sus apoyos afectivos. Sus
resultados podrian mejorar si se les apoya con tutores afectivos, desarrollando su interés por

las matematicas y por los estudios.

Hasta el momento no conocemos ninguna investigacion que haya relacionado la aptitud
fisica cardiorrespiratoria, el control inhibitorio, la fluidez de célculo o la fluidez en el
razonamiento matematico en estudiantes en riesgo de fracaso academico. En cuanto a la
desmotivacion, Affuso et al. (2016) la evaluaron en lo que podria considerarse poblacion en
riesgo por el bajo nivel socioeconémico, y aungue no encontraron diferencias segun se tratase
0 no de una poblacion en riesgo, encontraron una relacién significativa donde la

desmotivacién predecia el rendimiento académico.

La tercera hipdtesis establecia que se observarian diferencias tanto en las relaciones
entre las variables como en los valores medios al comparar en cada género las situaciones de

riesgo.

En el caso de los hombres, los hallazgos confirmaron la hipotesis solo en el caso de los
sujetos con y sin riesgo por NEE. El efecto de la fluidez en el razonamiento matematico al
predecir el rendimiento académico en matematicas resultd diferente e inverso entre hombres
con y sin riesgo por NEE. Se observé que la fluidez en el razonamiento matematico no
predecia el rendimiento académico en matematicas, sino al contrario, que el rendimiento
académico en matematicas predecia la fluidez en el razonamiento matematico, por lo que a
medida que el rendimiento académico en matematicas aumentaba, la fluidez en el
razonamiento matematico disminuia. Existen dos posibles explicaciones, la desmotivacion, y
la transferencia de conocimientos. En caso de la desmotivacion, sus respuestas indicaron un
alto desanimo. Esta situacion de desgana, unida al momento en el que desarrollaron esta

prueba —ultima prueba- y su deseo por terminar, pudo ocasionar que contestaran acabando la
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prueba sin reflejar su conocimiento objetivo. En el caso de sus notas de rendimiento
académico en matematicas, los aprobados pueden deberse a que lo considerasen un requisito
para poder seguir avanzando de curso. Tal vez nuestra prueba la valoraron como algo
intrascendente en la que no pusieron esmero. La segunda explicacion plausible es que el
examen puede ser un reflejo de los ejercicios realizados durante su fase de aprendizaje, en el
cual el estudiante aprendia una técnica para responder sin transferir el conocimiento. La
prueba de series en la fluidez del razonamiento matematico probablemente no se trabajé en
clase, por lo que el estudiante rechazaba hacerlo por desmotivacién, o por falta de

conocimiento y practica evitando responder a la prueba.

En el caso de las mujeres, los hallazgos confirmaron la hipétesis. Se encontraron varias
diferencias en las variables predictoras y los tipos de riesgo. A continuacion se detallan estas

diferencias.

El efecto del control inhibitorio al predecir la fluidez de calculo resultaba diferente en
mujeres con Y sin riesgo por NEE. Esta situacion podria reflejarse en que la alta capacidad de
control inhibitorio que tenian no predecia los valores bajos en fluidez de calculo. El
rendimiento académico en matematicas fue aceptable superando la media de aprobados. Una
posible explicacién es que se sentian incapaces. La percepcion de incompetencia esta

asociada a la TAD, donde la desmotivacion se relacionaba con la incapacidad para actuar.

El efecto de la fluidez en el razonamiento matematico sobre el rendimiento académico
en matematicas en las mujeres en riesgo por problemas en la estructura familiar resulto
diferente en las mujeres sin este riesgo. Una posible explicacion es que las mujeres vivian el
problema con intensidad, afectando a su fluidez de calculo, y especialmente a la fluidez en el
razonamiento matematico. Las mujeres afectadas por esta situacion de conflicto podrian tener

parte de su mente ocupada en los problemas familiares, reduciendo su capacidad de
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concentracion en las matematicas. A pesar de ello, su nota media de rendimiento académico
sigue superando el aprobado debido a que partian de un rendimiento académico alto en el

grupo sin riesgo.

La fluidez de céalculo al predecir el rendimiento académico en matematicas resulta
diferente en las mujeres con riesgos acumulados que en riesgos singulares. Esta situacion
podria reflejar que a pesar de tener un control inhibitorio parecido al grupo sin riesgo, la
fluidez de célculo y la fluidez en el razonamiento matematico resultaban mas bajos. Esta
situacion de baja fluidez se acompafia de bajo rendimiento académico en matematicas y una
alta desmotivacion. Una posible explicacion es que en esta submuestra, mas del 87% tienen
problemas en la estructura familiar, por lo que esta situacion previa puede arrastrar una
situacion parecida descrita en el parrafo anterior, en la que los problemas familiares pueden

estar sobrerrepresentados.

Los efectos de la desmotivacion predecian el rendimiento académico en matematicas de
manera diferente en las mujeres en riesgo por conductas disruptivas en el aula que sin estos
riesgos. Lo mismo ocurria en el riesgo por acumulacion de situaciones de riesgo
diferenciandolo de los riesgos singulares. Esta situacion se repite en dos tipologias de riesgo y
no esta sujeta, como en el caso anterior, a una sobrerrepresentacion. Aqui solo un 48% de la
submuestra coincidia en el riesgo por conductas disruptivas y en la acumulacién de riesgos.
Esta situacion reflejaba una desmotivacion alta, rendimiento académico en matematicas bajo,
fluidez de célculo bajo y en el caso de riesgos acumulados, fluidez en el razonamiento
matematico bajo. Una posible explicacion es que mas del 90% de la submuestra tenian riesgo
por conductas disruptivas y riesgo por problemas en la estructura familiar. La desmotivacion
comparada entre las mujeres en riesgo por problemas en la estructura familiar y sin este riesgo
no fue significativamente diferente. Otra posible explicacion de como la desmotivacion afecta

al rendimiento académico en matematicas en las mujeres en riesgo por conductas disruptivas
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es que a pesar de sus resultados altos en control inhibitorio y fluidez en el razonamiento
matematico, la fluidez resulta baja al igual que el rendimiento académico en matematicas
respecto al grupo sin riesgo. Esto puede entrafiar que se estén aburriendo o distrayendo, o que
se sientan inseguras y procesen la informacion de forma mas lenta que otras personas. Este
hallazgo es coincidente con Lynch et al. (2014) que indicaron que las conductas de
hiperactividad e inatencion resultaban ser predictores solidos para la graduacion en el

instituto, especialmente en mujeres.

En resumen, dejando a un lado el grupo por riesgo de familias desestructuradas por no
resultar un riesgo significativo, y las personas en riesgo por bajo nivel socioeconémico
porque se trata de un grupo pequefio, la desmotivacion resulta una variable relevante para
predecir el rendimiento académico en todos los grupos de riesgo. En el grupo con NEE, la
aptitud fisica cardiorrespiratoria podria favorecer el desarrollo del control inhibitorio, y éste la
fluidez de célculo y razonamiento matematico, y con ello probablemente aumentaria sus notas
y se reduciria su desmotivacion. En el caso de los estudiantes con conductas disruptivas o con
acumulacién de riesgo, parece que no se trata de un problema de funcionamiento ejecutivo
que pudiera mejorarse con la aptitud fisica cardiorrespiratoria. Mas bien habria que explorar si
la desmotivacién esta relacionada con otros problemas ambientales, o si las matematicas no
captan su interés por aprender. En los resultados se observan diferencias en algunos casos
particulares para hombres y para mujeres. Estas situaciones podrian examinarse con

metodologias de ensefianza o con orientaciones afectivas.

5.4. Conclusiones

Coincidimos en parte con la literatura cientifica que sefiala que el fracaso académico
tiende a disminuir cuando se mejora el funcionamiento cognitivo asociado a la actividad fisica

(Fedewa et al., 2013). Respecto a la desmotivacion, coincidimos en que los estudiantes
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desmotivados se encuentran en mayor vulnerabilidad (Taylor et al., 2014) y puede tener como

consecuencia el abandono escolar (Vallerand et al., 1997).
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Diferentes programas internacionales como PISA en Europa y No Child Left Behind en
Estados Unidos sefialan la importancia de utilizar la evidencia cientifica en el desarrollo de
intervenciones para la mejora del aprendizaje y del rendimiento académico (OCDE, 2004,
2010a; Therrien et al., 2011). El proposito de esta Tesis fue analizar si variables fisicas,
cognitivas y motivacionales pueden estar influyendo en los resultados académicos de los
jovenes, principalmente de los que se encuentran en alguna situacion de riesgo que conlleve al
fracaso académico. Para llevar a cabo esta tarea realizamos dos estudios. EI primero, un meta-
analisis para analizar la efectividad de las intervenciones dirigidas a mejorar el rendimiento
académico o la reduccion del abandono escolar en la poblacion en riesgo. Debido a que las
condiciones de riesgo son diversas, categorizamos las intervenciones en funcion de los
objetivos y el tipo de riesgo en los participantes. Las categorias fueron mentorias,
entrenamiento cognitivo, instruccién remedial, servicios integrales de apoyo y reduccion de
conductas de riesgo (Busch et al., 2014; Donker et al., 2014; Dryfoos, 1990; Elbaum y
Vaughn, 2001; Kulik et al., 1983; Lanza et al., 2010; OCDE, 2005; Tanner-Smith y Wilson,
2013; Therrien et al., 2011). El andlisis de la categorizacion junto con otros moderadores
como sus objetivos y disefio, favorecieron conocer cudles eran las claves de una intervencién
efectiva en relacién a los tipos de riesgo con mayor detalle (Bangert-Drowns et al., 2004; de
Boer et al., 2014; Donker et al., 2014; Jeynes, 2015; Lauer et al., 2006; Manning et al., 2010;

Ritter et al., 2009; Sander et al., 2012).

El resultado del primer estudio indica que los resultados de las intervenciones variaban
segun el proposito de la intervencion, las caracteristicas del individuo en las que se incluye el
tipo de riesgo, el tipo de intervencion asociado al riesgo y la metodologia de la misma. El
resultado coincidio parcialmente con otros meta-anélisis que analizaron el ES de las
intervenciones categorizandolas en funcion de las caracteristicas de riesgo del sujeto, o

intervenciones concretas para tipos de riesgo. Por ejemplo, Donker et al. (2014) analizaron la
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efectividad de las instrucciones de las estrategias de aprendizaje que tratan de mejorar el
rendimiento académico en una poblacion general y sefialaron diferencias en los resultados
segun se tratara de estudiantes regulares, con bajo nivel socioeconémico o0 pertenecientes a
una minoria étnica, con NEE, y con altas capacidades o con nivel socioeconémico alto. A
pesar de que no apreciamos que hayan realizado un analisis de la heterogeneidad de las
variables moderadoras para conocer si son significativamente diferentes, observaron que en
individuos con NEE los resultados de las intervenciones eran méas efectivos inicialmente,
aunque después de analizar su regresion observaron que ese resultado no era significativo. En
nuestro estudio no pudimos realizar esa clasificacion debido al nmero reducido de estudios y
a los criterios utilizados por los investigadores para seleccionar la muestra. A pesar de ello,
tratamos de explorar la situacion analizando si utilizaban una muestra general donde pudiera
apreciarse algun tipo de riesgo, 0 una muestra selectiva por un riesgo concreto. EI moderador
no resulté significativo. Realizamos otra clasificacion diferenciando el riesgo escolar de otros

riesgos. De nuevo, el moderador no resulto significativo.

En lo referente a los meta-andlisis que analizan diferentes intervenciones para mejorar
el rendimiento académico, Kulik et al. (1983) utilizaron como criterio de inclusién estudios
que tuvieran a estudiantes universitarios en riesgo por: bajas puntuaciones en los test, bajo
rendimiento en el instituto o en cursos universitarios, 0 pertenecer a un grupo en desventaja
socioeconémica. Analizaron sus resultados por tipos de intervenciones que clasificaron en:
habilidades académicas, sesiones de tutorizacién, servicios integrales de apoyo y estudios
remediales. A pesar de que no apreciamos que en su estudio realizaran un andlisis de la
heterogeneidad indicando si se trata de moderadores significativamente diferentes, observaron
que la puntuacién mas alta resultd en el grupo de tutorizacion y la puntuacion mas baja en el
grupo de estudios remediales. En nuestro estudio realizamos otra clasificacion acorde con la

literatura y con un analisis de heterogeneidad de los moderadores que resultd significativo.
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Los tipos de intervenciones fueron: mentoria afectiva, conductas de riesgo, cognitivas,
instruccion remedial y servicios de apoyos integrales. Segun el propdsito de la intervencion,
encontramos que en las intervenciones dirigidas a la mejora de rendimiento académico, la
mentoria afectiva (muy similar a sesiones de tutorizacion) tenia un ES alto, pero resulto
mayor en las intervenciones dirigidas a proveer una instruccion remedial o de apoyo
especifico, variable que ocupd el ultimo lugar en la clasificacion de Kulik et al. (1983). En el
caso de las intervenciones dirigidas a la reduccion del abandono escolar, el resultado de los
tipos de intervencion no fue significativa, pero los servicios de apoyo integrales fueron los
qgue mejor ES obtuvieron. Kulik et al. (1983) situaron a este tipo de intervencién en tercer

lugar por el ES.

Tanner-Smith y Wilson (2013), respecto a los programas relativos a la prevencion del
abandono escolar, realizaron una clasificacion de nueve tipos de programas. A pesar de que
no observamos que hayan realizado un analisis de heterogeneidad de las diferencias entre los
moderadores, si analizaron si su ES medio era significativo. Solo encontraron dos tipos de
programas con ES medio significativo, el entrenamiento académico extra —educacion
remedial, tutores-, y la orientacion vocacional —tareas para captar interés al trabajo futuro-,
siendo este ultimo el que mayor ES medio obtuvo. En nuestro estudio, coincidimos en el tipo
de intervencion definido entrenamiento académico extra (lo denominamos instruccion
remedial) que tuvo un ES significativo més alto. La categoria de orientacion vocacional no

fue contemplada en nuestro estudio, y en su meta-analisis encontraron dos estudios primarios.

Otro aspecto analizado por Kulik et al. (1983) fue la edad. A pesar de que no
apreciamos que hayan realizado el andlisis de heterogeneidad de los moderadores,
observamos que el mayor ES de las intervenciones se situd en los estudiantes que cursaban su
primer afio en la universidad, seguido de aquellos que cursaban estudios en el instituto. En el

estudio de Bangert-Drowns et al. (2004) encontraron que el moderador nivel de estudios no
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era significativo, observando que el ES mas alto se daba en los grados de 9-12. En nuestro
estudio, la edad si representd un moderador significativo, encontrando el mayor ES en los

jévenes de 11 a 14 afos.

La duracion del tratamiento fue analizada por Bangert-Drowns et al. (2004). Analizaron
el tiempo del tratamiento como un moderador, diferenciando menos de un semestre y un
semestre 0 mas. A pesar de que encontraron mejor ES en un semestre 0 mas, resulté no ser un
moderador significativo. En nuestro estudio el moderador tampoco resulto significativo, y al
igual que en Bangert-Drowns et al. (2004), el mayor ES se produjo en las intervenciones que
duraban mas, que en nuestro caso fue de 24 semanas. De Boer et al. (2014) analizaron la
duracion del tratamiento. A pesar de que no apreciamos que realizaran un analisis de la
heterogeneidad del moderador, si realizaron un analisis de regresion. Sefialaron que a mayor
duracion del tiempo de intervencion, el ES resultaba ligeramente mas pequefio que en

aquellas intervenciones que eran mas cortas.

Otro moderador analizado en los meta-analisis coincidente con nuestro moderador es el
tipo de instrumento. De Boer et al. (2014) codificaron los instrumentos en: test desarrollados
por el investigador, test no estandarizados que fueron desarrollados independientemente de la
intervencion, y test estandarizados. A pesar de que no observamos que realizaran un analisis
de heterogeneidad del moderador, si realizaron un analisis de regresion. Sefialaron que los test
estandarizados tienen un ES menor que los no estandarizados. En nuestro estudio el

moderador fue significativo, y el mayor ES resulto en las mediciones con test estandarizados.

El estudio que presentamos aporta una vision mas amplia de las situaciones de riesgo
que afectan al rendimiento académico. Este podria favorecer tomar decisiones basadas en la

evidencia y en la complejidad de la interrelacion de los riesgos.
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En el segundo estudio, a través de un modelo de ecuaciones estructurales, examinamos
las relaciones entre rendimiento académico en matematicas, desmotivacion, aptitud fisica
cardiorrespiratoria, funciones ejecutivas (control inhibitorio, fluidez de calculo y fluidez en el
razonamiento matematico) de los estudiantes de secundaria con y sin riesgos especificos. Para
medir la desmotivacion y las funciones ejecutivas desarrollamos una aplicacion informatica
interactiva que incluia una version digital de cada instrumento original (Mueller, 2011). Para
medir la condicidn de riesgo utilizamos una representacion de los tipos de riesgo atendiendo a
los ambitos con lo que se relaciona: personal (estudiantes con NEE, presencia de conductas
disruptivas), familiar (familias desestructuradas) y social (bajo nivel socioeconémico), y un
quinto riesgo identificado como acumulacion de riesgos (Donker et al., 2014; Dryfoos, 1990;
Jeynes, 2005; Lanza et al., 2010; Lynch et al., 2014; Pijl et al., 2014; Powell, 2006; Prelow y

Loukas, 2003; Roy y Raver, 2014; Sirin, 2005; Whipple et al., 2010).

El resultado del segundo estudio mostro evidencias sobre como en funcion del tipo de
riesgo variaban las relaciones entre el rendimiento académico y el resto de variables
analizadas en el modelo de ecuaciones estructurales. A continuacion sefialamos algunas de las

consideraciones principales evaluadas respecto a las tipologias de riesgo.

En las personas en riesgo por NEE, las relaciones entre las variables propuestas
resultaron significativas para diferenciar al grupo de riesgo del no riesgo. Al comparar entre
estos grupos resulté significativa la prediccion de la aptitud fisica cardiorrespiratoria sobre el
control inhibitorio; la fluidez de célculo y la fluidez en el razonamiento matematico al
predecir el rendimiento académico en matematicas; y el control inhibitorio al predecir la
fluidez de célculo en las mujeres. Los resultados de las puntuaciones medias de las variables
mostraron diferencias en la desmotivacion, fluidez de calculo y fluidez en el razonamiento
matematico. Las puntuaciones del rendimiento académico en matematicas, a pesar de que

inicialmente pudieran parecer similares, no eran equiparables debido a la diferencia de
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dificultad de las asignaturas. La literatura reconoce a este grupo en riesgo por su bajo
rendimiento académico (Pijl et al., 2014; Powell, 2006). Una investigacion sefiala las
dificultades existentes en rendimiento académico con respecto a las matematicas en este
grupo. Woodward y Brown (2006) analizaron dos tipos de curriculums para encontrar cuél era

el més eficaz dentro del grupo de NEE.

En relacion al riesgo por bajo nivel socioecondmico, no se pudieron extraer
conclusiones debido a la pequefia muestra. La literatura con frecuencia utiliza este indicador y
ha encontrado evidencias sobre cémo la situacién de bajo nivel socioeconémico afecta al
rendimiento académico. Estudios con diferentes metodologias obtienen resultados similares,
como por ejemplo a traves de estudios correlacionales (Dixon-Floyd y Johnson, 1997),
modelo de ecuaciones estructurales (Schoon et al., 2002) y meta-analisis (Sirin, 2005). A
pesar de que los resultados pudieran ser coincidentes con la literatura, la muestra resultd
pequefia para llegar a conclusiones sélidas. Consideramos que quizas esta realidad no estuvo

bien reflejada en la muestra.

El rendimiento académico en matematicas resultd diferente para las personas con y sin
riesgo por conductas disruptivas dentro del aula. Comparando las diferencias de como las
variables predecian el rendimiento académico en matematicas segin se tratara o no de un
grupo en riesgo, encontramos una relacion significativa en la aptitud fisica cardiorrespiratoria
al predecir el control inhibitorio, y en la desmotivacion al predecir el rendimiento académico
en las mujeres. Hasta donde conocemos, la literatura sefiala a este grupo en riesgo por no
terminar sus estudios (Lynch et al., 2014), y desconocemos si existen estudios referidos a las

variables analizadas en este estudio.

Por otra parte, en relacion al riesgo por vivir en una familia con desestructuracion

familiar, la literatura sefiala evidencias de que este riesgo afecta al rendimiento académico
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(Fernandez-Enguita et al., 2010; Jeynes, 2005; Lanza et al., 2010). En este estudio no hemos
encontramos evidencias que puedan confirmar este hecho. El rendimiento académico medio
de las personas con este riesgo resulta similar a las personas con y sin riesgo. Por otra parte,
los valores medios de las otras variables analizadas y el modo de como se predicen unas a

otras no indican diferencias notables.

Por altimo, en el grupo en riesgo por acumulacion de los mismos, se observan
diferencias significativas al comparar las relaciones entre los grupos con y sin riesgo en la
fluidez de célculo al predecir el rendimiento académico, y en la desmotivacién al predecir el
rendimiento académico en las mujeres. Los valores medios resultaron diferentes en
rendimiento académico y en desmotivacién. En lo referido a la acumulacion de riesgos para
predecir el rendimiento académico resulta coincidente con la literatura, a medida que aumenta
el numero de riesgos disminuye el rendimiento académico en matematicas (Prelow y Loukas,
2003), o que los altos niveles de riesgo en preescolar predicen un peor rendimiento escolar en
tercer grado (Roy y Raver, 2014), o que los riesgos acumulados en la escuela y en el

vecindario, y su interaccion afectan significativamente al logro escolar (Whipple et al., 2010).

El conocimiento particular de la efectividad de las intervenciones segun el tipo de riesgo
y el tipo de intervencion, y de como las variables predicen directa o indirectamente el
rendimiento académico en matematicas podrian favorecer que futuras intervenciones dirigidas
a la poblacion en general y en riesgo fueran mas eficientes para reducir el fracaso académico,
empleando recursos concretos para atender cada situacion y variable de riesgo, favoreciendo

asi la eficiencia y evitando sobrecostes economicos y humanos.
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Capitulo 7

Conclusiones y Aplicaciones Practicas

A continuacion se presentan las principales conclusiones y aplicaciones practicas de la

presente Tesis Doctoral.

7.1. Conclusiones

A continuacion se presentan las principales conclusiones de la Tesis Doctoral:

1. Las intervenciones analizadas y dirigidas a mejorar los resultados escolares de

los jovenes en riesgo tuvieron un ES positivo y significativo para las muestras
utilizadas y para la aplicacion en otras poblaciones.

El analisis de la heterogeneidad de los tipos de intervencién reflejé de manera
significativa dos tipos, las que tratan de mejorar el rendimiento académico vy las
que tratan de reducir el abandono escolar.

Las intervenciones analizadas y dirigidas a mejorar el rendimiento académico
eran mas eficaces cuando trataban de desarrollar mejoras cognitivas o realizaban
una atencion mas especifica o remedial segun las caracteristicas del estudiante.
Constaban de un numero alto de sesiones, se desarrollaban durante un largo
periodo de tiempo, y median sus resultados después de mas de seis meses
utilizando instrumentos estandarizados. Tenian mas impacto al realizarse con
poblacién en riesgo entre los 11 y los 14 afios. La efectividad para los que tenian
15 afios 0 mas no resulto concluyente.

Las intervenciones analizadas dirigidas a reducir el abandono escolar eran mas
eficaces cuando trataban de desarrollar una atencion mas especifica o remedial
debido a las caracteristicas del estudiante, o atendian con recursos
extraordinarios situaciones de necesidad. Tenian un numero alto de sesiones, se

desarrollaban durante un periodo largo de tiempo, y median sus resultados
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después de mas de seis meses. No se pudo establecer una edad donde fuera mas
efectiva.

5. Segun el meta-analisis, el resultado de las intervenciones dirigidas a personas en
riesgo pueden variar segun las caracteristicas del individuo, el tipo de riesgo, el
objetivo de estudio, el formato de la intervencién, las caracteristicas de la
aplicacion y del instrumento utilizado para su medicion.

6. La aptitud fisica cardiorrespiratoria, el control inhibitorio, la fluidez de calculo y
la fluidez en el razonamiento matematico correlacionaron positivamente con el
rendimiento académico en matematicas, y la desmotivacién correlaciond
negativamente con el rendimiento académico en matematicas.

7. La aptitud fisica cardiorrespiratoria predecia el control inhibitorio, éste predecia
la fluidez de calculo y la fluidez en el razonamiento matematico, éstas, a su vez,
predecian el rendimiento académico en matematicas, y la desmotivacion
predecia negativamente el rendimiento académico en matematicas.

8. Las relaciones entre aptitud fisica cardiorrespiratoria, control inhibitorio, fluidez
de célculo, fluidez en el razonamiento matematico, desmotivacion y rendimiento
académico en matematicas resultaron diferentes para los estudiantes con y sin
riesgo.

9. EIl grupo en riesgo por NEE se diferencia del grupo sin este riesgo por los
valores diferentes en la prediccién de la aptitud fisica cardiorrespiratoria sobre el
control inhibitorio, y en la prediccion de la fluidez de calculo y la fluidez en el
razonamiento matematico sobre el rendimiento académico en matematicas.

10. El grupo en riesgo por conductas disruptivas en el aula se diferencia del grupo

sin este riesgo en la influencia de la aptitud fisica cardiorrespiratoria sobre el
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control inhibitorio y el efecto de la fluidez de calculo y la fluidez en el
razonamiento matematico sobre el rendimiento académico en matematicas.

11. No se pudieron establecer diferencias entre el grupo en riesgo por bajo nivel
socioecondémico y el grupo sin este riesgo debido a que el tamafio de la
submuestra del grupo en riesgo fue pequefio.

12. El grupo en riesgo por problemas en la estructura familiar no resultd
significativamente diferente del grupo sin este riesgo, tanto en la prediccion del
rendimiento académico en matematicas como en las puntuaciones de cada
variable.

13. El grupo en riesgo por acumulacién se diferencia del grupo con riesgo singular
por los valores diferentes en el control inhibitorio al predecir la fluidez de
calculo, ésta al predecir el rendimiento académico, y la desmotivacion al
predecir el rendimiento académico.

14. La desmotivacion de las mujeres predecia el rendimiento académico en
matematicas siendo diferente en los grupos con y sin riesgos. De manera
especifica, influia negativamente en los grupos en riesgo por conductas
disruptivas en el aula y por riesgos acumulados.

15. En general la desmotivacion resulta una variable relevante para predecir el

rendimiento académico en todos los grupos de riesgo.
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7.2. Aplicaciones practicas

A continuacion se presentan las principales aplicaciones préacticas de la Tesis Doctoral

para el disefio de intervenciones y conocimiento en general:

1. El resultado de las intervenciones varia segun el proposito de la intervencion,
las caracteristicas del individuo, el riesgo asociado, el tipo de intervencién
asociado al riesgo y la metodologia de la misma.

2. Las intervenciones dirigidas a mejorar el rendimiento académico resultarian
mas eficientes si tratasen de desarrollar mejoras cognitivas o realizasen una
atencion mas especifica o remedial segun las caracteristicas del estudiante.
Resultarian mas efectivas con un nimero de sesiones alto, un desarrollo largo
de tiempo, y una medicion posterior a los seis meses utilizando instrumentos
estandarizados. Las intervenciones tendrian mas impacto si se realizasen con
una poblacion en riesgo entre los 11 y los 14 afios.

3. Las intervenciones dirigidas a reducir el abandono escolar serian mas eficientes
cuando tratasen de desarrollar una atencion mas especifica o remedial segun las
caracteristicas del estudiante, o si atendieran con recursos extraordinarios
situaciones de necesidad. Resultarian mas efectivas con un nimero de sesiones
alto, un desarrollo largo de tiempo, y una medicion posterior a los seis meses.

4. El resultado de las intervenciones dependera del tipo de instrumento que se
utilice para medir el rendimiento académico en matematicas, de las
caracteristicas del individuo y el tipo de riesgo, del objetivo que pretenda, del
formato de la intervencion y de la metodologia que emplee. Debera tener en
cuenta que los resultados finales de las intervenciones podrian variar si se toma

la nota general final en vez de tener en cuenta el incremento de conocimiento.
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5. El uso de las categorias de las intervenciones probadas en el meta-analisis

permitirian definir méas eficientemente el propdsito que se quiere conseguir en
futuras intervenciones. Estas fueron: mentorias, entrenamiento cognitivo,
instruccion remedial, servicios integrales de apoyo y reduccion de conductas de
riesgo.

Las intervenciones que tengan en cuenta como las variables se relacionan y
predicen el rendimiento académico en matematicas de forma directa o indirecta
podrian tener mejores resultados en el rendimiento académico en matematicas.
En este sentido, deberan tener en cuenta que la aptitud fisica cardiorrespiratoria
predice el control inhibitorio, éste predice la fluidez de célculo y la fluidez en el
razonamiento matematico, éstas, a su vez, predicen el rendimiento académico
en matematicas, y la desmotivacion predice el rendimiento académico en
matematicas. Esta relacion sera diferente segin se trate de un grupo con o sin
riesgo de fracaso académico.

Las intervenciones para ser mas eficaces deberan tener en cuenta que los
riesgos pueden ubicarse en distintos ambitos interrelacionados: personal
(estudiantes con NEE, presencia de conductas disruptivas), familiar (familias
desestructuradas) y social (bajo nivel socioeconémico), y un quinto riesgo
identificado como acumulacién de riesgos.

Las intervenciones para ser mas eficientes deberan tener en cuenta que en el
grupo en riesgo por NEE, la aptitud fisica cardiorrespiratoria predice el control
inhibitorio, y la fluidez de calculo y la fluidez en el razonamiento matematico
predicen el rendimiento académico en matematicas.

Las intervenciones para ser mas eficientes deberan tener en cuenta que en el

grupo en riesgo por conductas disruptivas en el aula, la aptitud fisica
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cardiorrespiratoria predice el control inhibitorio, la fluidez de calculo y la
fluidez en el razonamiento matematico predice rendimiento académico en
matematicas.

10. Las intervenciones para ser mas eficientes deberan tener en cuenta que en el
bajo nivel socioecondémico del estudiante no estd demostrado que pueda estar
asociado a un bajo rendimiento académico en matematicas.

11. Las intervenciones para ser mas eficientes deberan tener en cuenta que los
problemas de estructura familiar del estudiante no resultan condicionantes para
un bajo rendimiento académico en matematicas.

12. Las intervenciones para ser mas eficientes deberan tener en cuenta que en los
estudiantes que acumulan riesgos, el control inhibitorio predice la fluidez de
calculo, ésta predice el rendimiento académico en matematicas, y la
desmotivacién predice el rendimiento académico en matematicas.

13. Las intervenciones para ser mas eficientes deberdn tener en cuenta que la
desmotivacién resulta una variable relevante para predecir el rendimiento
académico en todos los grupos de riesgo; concretamente en las mujeres en los

grupos en riesgo por conductas disruptivas en el aula y por riesgos acumulados.
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A continuacién se presentan las fortalezas, limitaciones y prospectivas de la presente

Tesis Doctoral.

8.1. Fortalezas

1. En el estudio I, el uso del meta-analisis como herramienta estadistica favorecio
el andlisis conjunto del ES de las intervenciones que tratan de mejorar el
rendimiento académico y reducir el abandono escolar logrando conocer cuales
son las caracteristicas mas Optimas para favorecer un desarrollo eficaz y
eficiente de las intervenciones dirigidas a los estudiantes en riesgo.

2. En el estudio I, la inclusion exclusiva de estudios cuasi-experimentales con
grupo de control favorecié obtener resultados solidos de causalidad respecto a
las variables que afectan al rendimiento académico en las intervenciones en
grupos en riesgo.

3. En el estudio I, hasta donde conocemos, resulta una novedad en la literatura el
meta-analisis conjunto vy tipificado de las situaciones de riesgo en relacion a
todas las intervenciones que traten de mejorar del rendimiento o prevenir el
abandono escolar, pudiendo aportar caracteristicas basicas para las
intervenciones que tratan de reducir el fracaso escolar.

4. EIl estudio Il es un trabajo de caracter global y multidisciplinar que incluye
elementos fisicos, cognitivos y motivacionales. Engloba el estudio conjunto de
factores referidos a la aptitud fisica cardiorrespiratoria, el funcionamiento
ejecutivo y la desmotivacion que se analizan diferenciando a la poblacion
regular y en riesgo, del riesgo de fracaso académico.

5. En el estudio Il, la muestra empleada fue considerada en su conjunto y analizada

segun riesgos concretos, permitiendo un analisis diferencial de riesgo y no riesgo,
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10.

y riesgos concretos. Tradicionalmente solo se seleccionaba la caracteristica de
riesgo que se pretende analizar .

En el estudio 11, el rendimiento académico en matematicas se analizé a través de
un modelo de ecuaciones estructurales permitiendo establecer como las variables
de aptitud fisica cardiorrespiratoria, control inhibitorio, fluidez de calculo,
fluidez en el razonamiento matematico y desmotivacion predecian el
rendimiento académico en matematicas de manera directa o indirecta, segun se
tratase de un grupo regular o en riesgo, y diferenciando los tipos de riesgo.

En el estudio I, el analisis de las puntuaciones del rendimiento académico y de
las variables aptitud fisica cardiorrespiratoria, control inhibitorio, fluidez de
calculo, fluidez en el razonamiento matematico y desmotivacién, permitieron
diferenciar el grupo regular del grupo en riesgo, y diferenciar los tipos de riesgo.
En el estudio I, el desarrollo y uso de una aplicacion informatica que integraba
la mayor parte de las pruebas resulté atractiva por su novedad para el alumnado
y los centros. Su uso favorecié mayor exactitud y rapidez en el procesamiento de
los datos.

En el estudio Il, se desarrollaron aplicaciones informaticas con versiones
digitales de instrumentos estandarizados tradicionales de papel y lapiz, y se
desarroll6 una version modificada de la prueba de flanker adaptada a la literatura
especifica relativa a rendimiento académico.

En el estudio I, el analisis conjunto del rendimiento academico en matematicas
y situaciones concretas de riesgo a través de instrumentos estandarizados y no
estandarizados aportd una referencia sobre las relaciones que se establecen en
las variables de rendimiento académico en matematicas, fluidez de célculo,

fluidez en el razonamiento matematico y tipos de riesgo.
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11. En el estudio 11, se aportan referencias de percentiles por edades y género de los
resultados en varias pruebas realizadas como son el test de Course Navette y las
subpruebas de fluidez de célculo y fluidez de razonamiento matematico de la
Bateria 111 de Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval et al., 2005) adaptadas en
version digital.

12. El estudio Il desarrolla una linea de investigacion actual e innovadora en el

analisis de la influencia de las variables en el rendimiento académico.
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8.2. Limitaciones

1. En el estudio I, el nimero de estudios analizados podria haber sido mayor si se
hubieran utilizado otras bases de datos, e incluido estudios en otros idiomas y los
no publicados.

2. En el estudio | podrian haberse explorado las relaciones entre las variables
codificadas en un modelo predictivo conocido como meta-regresion.

3. En el estudio Il tuvieron que descartarse registros de resultados debido a que
todos los participantes no completaron todas las pruebas. Las causas fueron: la
ausencia a clase los dias de las pruebas, la falta de relacion inequivoca entre
todas las pruebas, los estudiantes presentaban discapacidad motérica o
enfermedad temporal que les impedia la realizacion de la prueba del Course
Navette, o respondieron a las pruebas sin leerlas concienzudamente.
Posiblemente en algunos casos, los registros descartados pertenecian a
estudiantes que se encontraban en un nivel de riesgo alto de fracaso académico.

4. En el estudio Il, la falta de un nimero suficiente de ordenadores, o con sistemas
operativos independientes, hizo necesario completarlos a través de ordenadores
portatiles cedidos por la Biblioteca de la Universidad de Las Palmas de Gran
Canaria. La diferencia en el uso de equipos informaticos con la misma pantalla y
teclado, y las condiciones diferentes de cada aula de informética podrian haber
condicionado ligeramente los resultados.

5. En el test de flanker del estudio Il, no se realizd un analisis de las respuestas
congruentes e incongruentes, y los tiempos de reaccion, lo que hubiera aportado

una informacion extra.
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En el test de flanker del estudio Il, el andlisis de los resultados se realizd
aplicando una férmula de ajuste debido las dificultades experimentadas durante
su desarrollo.

En el test de Course Navette realizado en el estudio Il, al no tratarse de una
prueba obligatoria que condicionaba la nota escolar, algunos participantes
decidieron no participar.

En el test de Course Navette del estudio II, los resultados podrian estar
condicionados porque algunos grupos de estudiantes lo realizaron en un espacio
abierto, y otros en un pabellon cerrado, siendo las condiciones del suelo distintas.
En el test de Course Navette del estudio Il, los resultados se analizaron
utilizando percentiles y no el calculo volumétrico de la capacidad de oxigeno.

El uso de la prueba del test de Course Navette provoca reticencias en algunos
centros educativos para su aplicacion como instrumento de medida de la
capacidad cardiorrespiratoria dificultando su uso extensivo en los centros. En la
realizacion de nuestras pruebas, en dos ocasiones, dos alumnas necesitaron

asistencia medica después de la prueba debido al esfuerzo realizado.
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8.3. Prospectivas de investigacion

A continuacion se exponen las prospectivas de investigacion:

1. La realizacion de inventarios de riesgo y su andlisis en relacion al rendimiento
academico en matematicas, la motivacion autodeterminada, las funciones
ejecutivas y la aptitud fisica cardiorrespiratoria, permitiendo explorar otras
cuestiones de riesgo que describe la literatura.

2. El desarrollo de intervenciones con disefios ajustados a los resultados
encontrados, favoreciendo valorar su eficacia en la mejora del rendimiento
académico en matematicas en las poblaciones con y sin riesgo.

3. La exploracion de grupos concretos de riesgo analizando otras variables del
funcionamiento cognitivo como puede ser la inteligencia fluida y la inteligencia
cristalizada.

4. La exploracion de la relacion entre el rendimiento académico en matematicas y
el riesgo por bajo nivel socioeconémico, utilizando para este Gltimo otros
indicadores.

5. La exploracién de la relacion entre el rendimiento académico en matematicas y
el riesgo por problemas en la estructura familiar utilizando para este ultimo otros
indicadores descritos en la literatura, como por ejemplo el nivel de implicacion
con los hijos, estado de salud, nivel educativo, situacion laboral, percepcion de
los estudios y expectativas para el hijo, historia sobre problemas de salud,
adicciones y problemas con la justicia.

6. La exploracion de la aplicacion informéatica que mide el funcionamiento
ejecutivo en nuevas situaciones de riesgo, reduciendo el ratio de estudiantes por
monitor, como por ejemplo 2:1 para reducir los riesgos por mala comprension o

falta de concentracion.
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7. La exploracion de las situaciones de riesgo analizando el nivel de implicacion y
esfuerzo en las pruebas, utilizando esa informacion en el caso de pérdida de

datos debido a que puede resultar una informacion valiosa.
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Anexo A. Distribucion del la Muestra Seleccionada

Tabla Al
Distribucion de la Muestra Seleccionada
Muestra inicial Muestra final
© o &
% 2 g' Hombres Mujeres Hombres Mujeres
O O ¢
n edad M n edad M n edad M n edad M

1 1° 4 23 12.83 17  12.65 13 12.80 11  12.62
1 20 4 34 14.04 22 14.02 17  14.04 12 1293
1 3 4 21 1493 22 15.27 11 14.93 10 12.64
2 1° 2 52 1312 47 12.97 25 1281 30 13.88
2 2° 3 53 14.16 48 13.92 32 14.10 21 13.88
2 3 3 55 1528 35 15.09 35 15.17 20 13.79
3 1° 5 67 1284 78 12.74 43 12.76 52 14.87
3 22 6 79 1414 73 13.93 45 14.00 42 14.63
3 3 6 62 1511 67 14.95 29 14.74 42 14.82

Total 446 14.07 409 13.88 250 13.91 240 14.23

Tesis Doctoral 223 Luis D. Mahbubani Premchand



Capitulo 10

Anexo B

Anexo B. Instrumentos

1. Ejemplos de la Aplicacion Software Integrando Diferentes Instrumentos

EMl PEBL Experiment

Indica el mes de tu fecha de nacimiento
MARCA TU OPCION

L

|
]
|
]
|
]
]
||
]
L]

Enero
Febrero
Marzo
Abril

Mayo
Junio

Julio
Agosto
Septiembre
Octubre
Noviembre

Diciembre

Figura B1. Ejemplo de la aplicacion del software para la recogida de datos demograficos. La
imagen corresponde a la solicitud del mes de nacimiento pudiendo responder a una sola
alternativa. La recogida del dia o del afio se efectud de forma similar.
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{Con quién vives en casa?
PUEDES MARCAR VARIAS OPCIONES.
LAS RESPUESTAS APARECERAN ARRIBA.
PARA TERMINAR PULSA <Nada mas que afadir>

Mi madre

Mi padre

Mis hermanos

A veces con mi madre y a veces con mi padre
Con familiares (tios, abuelos, primos, etc.)
Una familia de acogida

Un centro de acogida

Otros

Nada mas que anadir

i
i
i
i
i
i
i
i
]

[N PEBL Experiment

Indica con quién vives en casa

Figura B2. Ejemplo de la aplicacion del software para la recogida de datos demogréaficos. La
primera imagen corresponde a la pregunta de la aplicacion “;Con quién convives en casa?”
facilitando la respuesta con opciones multiples. Si la respuesta no estaba entre las alternativas,
al pulsar “otros” abria una nueva ventana (correspondiente a la segunda imagen) en la que el
individuo respondia de manera abierta.
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[N FEBL Experiment

En esta prueba debes prestar atencion a la flecha central que aparece. Apareceran
cinco flechas, debes fijarte en la flecha del medio.

Si la flecha central apunta hacia la izquierda, pulsa la tecla FLECHA IZQUIERDA

Si la flecha central apunta hacia la derecha, pulsa la tecla FLECHA DERECHA

En la pantalla apareceran otras flechas acompanando la flecha central, en
ocasiones en la misma direccién y en otras en direccién contraria. Debes ignorar
siempre lo que esta alrededor, y responder sclamente a la flecha central.

A continuacion se muestran algunos ejemplos: (Pulsa una tecla para

continuar)

A continuacién una secuencia de estimulos.

Pulsa la barra espaciadora para continuar cuando hayas visto suficientes ejemplos.

<-- izquierda — — e — —

Figura B3. Ejemplo de la aplicacion software en la presentacion de la variante de la prueba de
flanker para medir el control inhibitorio. En la imagen aparece el objetivo, las instrucciones y

un ejemplo del estimulo.
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M PEBL Experiment

<-- izquierda derecha -->

[N PEBL Experiment

Incorrecto

<-- izquierda derecha -->

Figura B4. Ejemplo de la aplicacion software en la fase de entrenamiento de la variante de la
prueba de flanker para medir el control inhibitorio. La primera imagen corresponde a la
presentacién de un estimulo incongruente. En la segunda imagen aparece la retroalimentacion
del sistema ante la respuesta del participante al pulsar la tecla.
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M PEBL Experiment

[N PEBL Experiment

Correcto!

Figura B5. Ejemplo de la aplicacion software en la fase de entrenamiento de la prueba de
fluidez matematica de la Bateria 11l de Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval et al., 2005)
adaptada a una versién digital. La primera imagen corresponde a la presentacion de un
ejemplo de las operaciones basicas. En la segunda imagen aparece la retroalimentacion del
sistema ante la respuesta del participante al teclear el resultado.
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M PEBL Experiment

Ml PEBL Experiment

3 4

Correcto!

Figura B6. Ejemplo de la aplicacion software en la fase de entrenamiento de la prueba de
razonamiento matematico de la Bateria Il de Woodcock-Mufioz (Mufioz-Sandoval et al.,
2005) adaptada a una version digital. La primera imagen corresponde a la presentacion de un
ejemplo de una serie incompleta de nimeros en la que el estudiante responde. En la segunda
imagen aparece la retroalimentacion del sistema ante la respuesta del participante al teclear el
resultado.
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M PEBL Experiment

¢{POR QUE INTENTAS HACER LAS COSAS BIEN EN MATEMATICAS?
Sinceramente no lo sé, creo que estoy perdiendo el tiempo con esta asignatura.

Totalmente en desacuerdo

Muy poco de acuerdo

Un poco de acuerdo

Moderadamente de acuerdo

Bastante de acuerdo

Muy de acuerdo

Totalmente de acuerdo

Figura B7. Ejemplo de la aplicacion software en la fase del cuestionario sobre la
desmotivacion del estudiante de la subescala de la version espafiola de la Escala de
Motivacion Educativa en Secundaria (EME-S) (Nufiez, Martin-Albo, Navarro, y Suarez,
2010) adaptada a una version digital.
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2. Plantillas de Recogida de Datos

Centro:

& [Grupo: PERIODO!
2|8

S ﬁFecha.de 05 15 25 3 (35| 4 |45 5 |55 6 |65 775 B |85 9 |95 |10 (10,5 11 |11,5( 12 |125( 13 |135| 14 [145] 15
3 nacimiento

Figura B8. Plantilla de observacion para la recogida de los resultados en la prueba del Course
Navette. La informacion recogida la realizaron observadores entrenados.

IES: Fecha:
GRUPO: Hora:
PEMAR:
PARTICIPANTES
| 1] 2] 3] 4] 5] 6] 7[ 8] 9[10]11]12]13[14]15[1617]18]19] 20]21]22] 23] 24]25] 26]27] 28] 2930
Este afio

éTiene adaptacion curricular?

¢Estd repitiendo curso?

¢Tiene asignaturas pendientes
del curso pasado?

N? asignaturas pendientes
¢Tiene beca de desayuno?
¢Tiene beca de alimentos?

éTiene beca de estudios?

El afio pasado

¢Tuvo faltas no justificadas?
N faltas en horas de clase

N faltas de dia completo

En afios anteriores
¢Ha repetido algin curso?

¢Ha sido expulsado de éste
o algtin centro?
¢Ha sido alguna vez expulsado

de clase?

(Responder con una X e indicar el niumero cuando proceda)

Figura B9. Formulario de preguntas dirigidas al profesor responsable del grupo. Elaboracion
ad-hoc basada en la literatura.
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Anexo C. Percentiles Calculados para las Pruebas Fisicas y Cognitivas

Tabla C1
Percentiles de la Fluidez de Calculo Matematico
Edad 10 12 13 14 15 16 17

N 1 83 93 176 113 105 218 105 99 204 57 38 95 19 14 33 1 1
GEN H H M Todos H M Todos H M Todos H M Todos H M Todos H M
Centil

1 28 26 27 23 29 26 22 28 25 30 18 24 32 37 345

5 34 32 33 28 32 30 34 38 36 33 25 29 32 37 345

10 40 34 37 34 35 345 38 41 395 38 35 365 32 37 345

15 40 40 40 39 39 39 41 41 41 43 41 42 39 37 38

20 45 42 435 46 40 43 42 43 425 46 42 44 47 41 44

25 46 45 455 47 42 445 47 46 465 49 42 455 49 50 495

30 47 45 46 50 44 47 52 51 515 50 46 48 52 50 51

35 51 47 49 52 47 495 53 55 54 53 51 52 56 51 535

40 56 49 525 57 48 525 55 56 555 58 52 55 57 53 55

45 58 51 545 58 51 545 57 58 575 58 54 56 57 53 55

50 59 53 56 61 52 565 61 60 605 61 55 58 58 58 58

55 61 55 58 64 54 59 63 62 625 62 55 585 58 63 605

60 63 58 605 66 57 615 65 64 645 65 57 61 62 66 64

65 66 59 625 69 60 645 71 68 695 69 59 64 63 66 645

70 68 60 64 73 62 675 73 69 71 70 62 66 66 66 66

75 69 61 65 77 66 715 77 71 74 77 63 70 67 67 67

80 72 66 69 81 67 74 79 72 755 79 64 715 74 67 705

85 74 70 72 8 72 79 8 74 80 84 72 78 77 73 75

90 82 72 77 8 74 8 8 77 825 8 76 805 81 73 77

95 90 81 855 102 80 91 92 8 8 97 83 90 91 73 82

99 43 146 89 1175 146 146 146 146 97 1215 146 84 115 91 74 825 61 33

Nota. GEN = género
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Tabla C2
Percentiles de la Fluidez en el Razonamiento Matematico
Edad 10 12 13 14 15 16 17
N 1 83 91 174 109 104 213 104 97 201 55 38 93 18 14 32 1 1
GEN H H M Todos H M Todos H M Todos H M Todos H M Todos H M
Centil

1 0 6 3 1 6 35 0 0 0 2 0 1 5 8 65

5 7 8 75 2 9 55 6 7 65 6 2 4 5 8 65

10 9 11 10 8 12 10 11 9 10 12 7 95 6 13 95

15 1 13 12 12 13 125 13 10 115 12 9 105 12 13 125

20 12 14 13 13 13 13 14 12 13 13 11 12 12 13 125
25 13 14 135 13 14 135 14 13 135 14 11 125 12 13 125
30 14 14 14 14 14 14 14 14 14 14 12 13 13 13 13
35 15 14 145 15 14 145 15 14 145 15 13 14 13 15 14
40 15 15 15 15 14 145 15 14 145 15 13 14 13 15 14
45 15 15 15 15 15 15 16 15 155 15 14 145 13 15 14
50 15 15 15 15 15 15 16 15 155 15 14 145 13 15 14
55 16 15 155 15 15 15 16 15 155 16 14 15 14 15 145
60 16 16 16 16 15 155 16 16 16 16 14 15 14 16 15
65 16 16 16 16 15 155 16 16 16 16 14 15 14 16 15
70 17 16 165 16 16 16 17 16 165 16 14 15 15 16 155
75 17 16 165 16 16 16 17 16 165 16 15 155 15 16 155
80 17 17 17 17 16 165 17 17 17 17 15 16 15 16 155
85 17 17 17 17 16 165 18 17 175 17 16 165 15 16 155
90 19 18 185 18 17 175 19 18 185 18 16 17 16 17 165
95 19 18 185 19 17 18 20 19 195 19 17 18 16 17 165
9913 22 19 205 22 23 225 22 20 21 20 19 195 18 17 175 12 12

Nota. GEN = género
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Tabla C3
Percentiles del Test de Course Navette
Edad 10 12 13 14 15 16 17
N 1 8 8 170 101 8 187 105 85 190 46 23 69 14 10 24 1
GEN H H M Todos H M Todos H M Todos H M Todos H M Todos M
Centil

1 1 1 1 05 05 05 05 05 05 1 05 075 1 15 1.25

5 1 1 1 1 1 1 15 1 125 15 05 1 1 15 1.25

10 15 15 15 15 1 125 2 15 175 15 05 1 15 15 15

15 15 15 15 15 15 15 2 15 175 15 1 125 15 15 15

20 15 15 15 2 15 175 25 15 2 25 1 175 25 15 2

25 2 2 2 2 15 175 3 15 225 25 1 175 3 15 225

30 2 2 2 25 15 2 3 15 225 3 1 2 3 2 25

35 25 2 225 25 2 225 35 2 275 35 15 25 3 2 25

40 3 2 25 3 2 25 4 2 3 4 15 275 35 2 275

45 3 2 25 3 2 25 45 2 325 45 15 3 35 2 275

50 3 2 25 35 2 275 45 2 325 5 2 35 45 2 325

55 35 25 3 4 2 3 5 2 35 6 2 4 5 2 35

60 45 25 35 45 25 35 55 25 4 65 2 425 55 2 375

65 5 25 375 45 25 35 6 3 45 7 25 475 5 2 35

70 5 3 4 5 25 375 6 3 45 7 25 475 6 25 4.25

75 55 3 425 55 25 4 65 35 5 75 3 525 65 25 45

80 6 3 45 55 3 425 7 4 55 8 3 55 65 25 45

85 6 4 5 6 3 45 75 45 6 8 3 55 7 25 475

90 65 5 575 7 4 55 8 55 675 9 3 6 75 35 55

95 7 5 6 85 45 65 9 6 75 9 3 6 75 35 55

99 2 8 75 775 10 55 775 95 85 9 105 4 725 75 6 675 2
Nota. GEN = género
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