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RESUMEN

En el contexto educativo actual, los aspectos neurosicol6gicos cobran gran importancia dada su repercusion en el rendimiento académico.
Partiendo de esta premisa, el objetivo de esta investigacion es el estudio de la relacion entre los movimientos oculares sacadicos, las
estrategias de aprendizaje y el nivel de ansiedad, asi como su influencia sobre el rendimiento en Lengua. La muestra estaba formada
por 69 alumnos de 12-15 afios, agrupados en funcién de su rendimiento. Se trata de un estudio no experimental, descriptivo, de tipo
correlacional y comparacién de grupos. Por un lado, se ha encontrado una relacion inversa entre la lentitud en la lectura (prueba
de movimientos sacadicos de King-Devick (1976)) y las estrategias de apoyo al aprendizaje medidas con la Escala ACRA (Roman y
Gallego, 2008) y entre las estrategias de apoyo y el nivel de ansiedad-estado, medida con el STAIC (Spielberger, Gorsuch y Lushene,
1970). Por otro lado, los alumnos con un rendimiento elevado presentan niveles inferiores de ansiedad-rasgo. Por todo ello, este estudio
pone de manifiesto la importancia de intervenciones, que integren la perspectiva neuropsicologica y educativa, centradas en la mejora
de las estrategias de aprendizaje y la funcionalidad visual con el fin de promover una disminucién de la ansiedad y una mejora en el
rendimiento académico del alumnado.
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Neuropsychological study of visual functionality, learning strategies and anxiety in academic performance

ABSTRACT

In the current educational context, neuropsychological aspects are very important given their impact on academic performance. Starting
from this premise, the objective of this research is the study of the relationship between saccadic eye movements, learning strategies and
the level of anxiety, as well as its influence on language performance. The sample consisted of 69 students aged 12-15 years, grouped
according to their performance. It is a non-experimental, descriptive study of correlation type and comparison of groups. On the one
hand, an inverse relationship has been found between the slow reading (King-Devick’s saccadic movement test (1976)) and the learning
support strategies measured with the ACRA Scale (Roman and Gallego, 2008) and between the support strategies and the anxiety-state
level, measured with the STAIC (Spielberger, Gorsuch y Lushene, 1970). On the other hand, students with high performance have
lower anxiety-trait levels. Therefore, this study highlights the importance of interventions, which integrate the neuropsychological and
educational perspective, focused on the improvement of learning strategies and visual functionality in order to promote a decrease in
anxiety and an improvement in the academic performance of students.

Keywords: ocular movements, learning strategies, anxiety, intervention, education.

Introduccion

En la tltima década, se ha producido un creciente interés en
la aplicacién de la Neuropsicologia al contexto escolar para op-
timizar el proceso de ensehanza-aprendizaje, mejorar el rendi-
miento académico y evitar el fracaso escolar. Las aportaciones
que la neuropsicologia puede realizar a las practicas educativas
abren nuevos horizontes que benefician a toda la comunidad
educativa, proporcionando conocimientos y herramientas que,
por un lado, pueden optimizar los procesos cognitivos mediante
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programas de intervencién y, por otro lado, mejorar la deteccion
y evaluacién de las dificultades que presenten los alumnos (Mar-
tin-Lobo, 2015).

El interés del presente estudio se centra basicamente en tres
aspectos fundamentales, en primer lugar, en la importancia de
prevenir dificultades relativas a la funcionalidad visual que re-
percutan de manera negativa en el rendimiento de los alumnos,
en segundo lugar, en la necesidad de estudiar qué estrategias de
aprendizaje utilizan los estudiantes y su implicacién en el apro-
vechamiento de los recursos cognitivos y metacognitivos para
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presentar un rendimiento positivo y, por tltimo, en la influencia
que tienen variables emocionales tales como la ansiedad en el
uso deficitario de las habilidades cognitivas y metacognitivas y
por extension, su relacion con los resultados académicos.

Funcionalidad visual

La lectura ha sido ampliamente estudiada a lo largo de la his-
toria. Sin embargo, a pesar de ser un campo en auge debido a sus
repercusiones educativas, todavia son escasas las investigaciones
centradas en el andlisis de la relacion entre las bases neuropsico-
logicas de la vision y las habilidades lectoras. Algunos trabajos,
como el de Rosselli, Matute y Ardila (2006), han mostrado que el
proceso lector, y por ente el rendimiento académico, se relacio-
nan con aspectos neuropsicoldgicos como las habilidades visua-
les y auditivas (Gallardo y Gallego, 2003; Zhang, Yan, Kendrick
v YiLi, 2012). Mas concretamente, existen multiples estudios que
analizan la implicacién que tiene la buena funcionalidad visual
en la lectura (Calvo y Meseguer, 2002; Diaz, Gémez, Jiménez y
Martinez, 2004; Lorenzo, 2002; Lépez-Higes, Rubio, Villoria y
Mayoral, 2001; Martinez, 2015; Medrano, 2011; Paulson, 2005) y
que han puesto de manifiesto su repercusion en el aprendizaje
de alumnos de diferentes niveles.

En cuanto a la importancia de los movimientos oculares en
la funcionalidad visual, indicar que la rotaciéon que permite to-
mar distintas posiciones en casi todas las direcciones posibles se
debe a que los ojos dentro de las dérbitas estan inmersos en la
grasa orbicular. Esta rotacion ocurre gracias a los seis musculos
extraoculares (Diaz et al., 2004). Sirven, por tanto, para captar
y mantener la fijacion de la févea sobre un objeto ubicado en el
espacio. Concretamente, los movimientos sacadicos se han defi-
nido como desplazamientos rapidos de los ojos entre dos puntos
de fijacién (Gila, Villanueva y Cabeza, 2009; Paulson, 2005).

Mayoritariamente estos movimientos se realizan para des-
plazar la mirada desde un punto a otro situado fuera del campo
de visién central. Por tanto, la informacion espacial y la atenciéon
son fundamentales para orientar la sacada, y estas funciones cog-
nitivas se encuentran en el area 7 de Brodmann, ubicada en el
cortex parietal superior. Una vez establecida la fijacion en el nue-
vo punto, entran en juego los mecanismos de la vision central en
la corteza estriada y las areas asociativas visuales occipito tem-
porales para realizar el andlisis visual de la forma, el color, etc.
del objeto (Gila et al., 2009). El coliculo superior se ha sefialado
como el lugar donde se programan y controlan los movimientos
sacadicos. Desde esta estructura parten proyecciones hacia los
campos oculares frontales y hacia la corteza parietal superior.
Esta region y el area V5/MT, también proyectan hacia la region
frontal (Lorenzo, 2002). La programacion motora de los movi-
mientos sacadicos tiene lugar en tres areas frontales: el campo
ocular frontal en el drea 8, el campo ocular suplementario y la
corteza prefrontal dorsolateral.

En la actualidad, la preocupacion de conocer como influye la
correcta funcionalidad de los movimientos sacadicos en apren-
dizajes basicos como la lectura ha generado un gran nimero de
investigaciones interesadas en estudiar su relacién con las difi-
cultades de aprendizaje, asi como determinar su implicacién en
el rendimiento académico de alumnos de Secundaria (Lacdmara,
2016; Rubin y Feely, 2009). No son tan numerosas ni rigurosas las
investigaciones que estudian la implicacion de estos tipos de mo-
vimientos y el uso de estrategias de aprendizaje y las halladas de-
muestran conclusiones e interpretaciones limitadas. En el estudio
de Zhang vy colaboradores (2012) se vio que las sacadas no solo
favorecian la continuidad en la lectura, sino que afectaban a la
comprension, de ahi su impacto en las estrategias de aprendizaje.

Como hemos senalado, la mayor implicacion de los estudios
con fines educativos en los que analizan los movimientos saca-
dicos, se han determinado en la lectura, tanto en la velocidad y
continuidad, como en la comprension. Asi podemos decir que
consisten en pequefios sacadicos progresivos hacia la derecha,
cuya duracién oscila del 5% al 20% del tiempo total de la lectura.

Cuando se ha aprendido a leer, la lectura se transforma en un
instrumento imprescindible para el aprendizaje. En la etapa de
Educacion Secundaria Obligatoria las demandas escolares tienen
otras caracteristicas, tales como que los trabajos de lectura son
mas largos y por ello es muy importante la precision y la veloci-
dad para captar los significados con mayor facilidad. Los facto-
res visuales asociados a estas caracteristicas son la acomodacion
y la vision binocular, que influyen directamente en la captacion
de significados de los textos objeto de estudio.

A pesar de que se ha estudiado en profundidad la relacion
con la lectura, es interesante o empiezan a aparecer estudios
centrados en la implicacién directa de los movimientos sacadicos
en los problemas de aprendizaje. En este ambito, Metsing v
Ferreira (2008) encontraron una relacion significativa entre nifios
con problemas de aprendizaje y alteraciones en los movimientos
sacadicos. Entre ellos, se han encontrado fijaciones prolongadasy
mayor numero de movimientos sacadicos en regresion en nifios
con problemas de lectura (Medrano, 2011). Por su parte, Vernett
Yang v Kapoula (2011), en su estudio realizaron estimulacion
transcraneal en jovenes mientras leian y encontraron un aumento
de desconjugacion sacadica que ocasionaba desalineacion ocular.

Dentro del campo educativo, son muy escasos los programas
de intervencion neuropsicolédgica que se han llevado a cabo para
la mejora de las habilidades visuales (Ballén, 2016) y es impres-
cindible ampliar este campo dada la repercusion de estas habili-
dades en el rendimiento de los estudiantes. En este estudio, nos
centramos en el andlisis de esta variable esencial y en su relacion
con el rendimiento para avanzar en este sentido.

Las estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje son clave en el campo de la
Neuropsicologia educativa ya que implican tanto los procesos
cognitivos como cuestiones de naturaleza motivacional y meta-
cognitiva que llevan al alumno a planificar, dirigir y controlar
su proceso de aprendizaje de diferente manera (Martin-Lobo,
Martinez-Alvarez, Muelas, Pradas v Magrefian, 2018). Asi pues,
se pueden definir las estrategias de aprendizaje como los dispo-
sitivos que pone en marcha el estudiante de forma consciente
e intencional con el objetivo de alcanzar una meta concreta de
aprendizaje. En este proceso tienen un papel especial las con-
diciones contextuales que rodean a la situacion de aprendizaje

(Beltran, Pérez y Ortega, 2006).

Dentro del contexto educativo, Monereo, Castelld, Claria-
na, Palma, y Pérez (1997) definen las estrategias de aprendizaje
como un proceso de toma de decisiones, consciente e intencional,
que consiste en seleccionar los conocimientos declarativos, pro-
cedimentales y actitudinales necesarios para conseguir un deter-
minado objetivo, siempre de acuerdo con las condiciones de la
situacion educativa en que se produce la accion.

Por su parte, Roman (1993, p. 69) las define como “series efi-
caces de operaciones mentales que el estudiante utiliza para ad-
quirir, retener y/o recuperar los diferentes tipos de informacién
(conceptos, principios, procedimientos)”. Las definiciones con-
sultadas coinciden en que son mecanismos para una gestion efi-
caz de la informacién (Roces, Gonzalez-Pienda y Alvarez, 2002).

Al margen de lo expuesto, cabe recordar que no son muy nu-
merosos los estudios hallados sobre las bases neuropsicoldgicas
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de las estrategias de aprendizaje. Sin embargo, es importante re-
flexionar sobre los sistemas encargados de planificar, controlar y
verificar las acciones en el desarrollo de la actividad intelectual,
el control emocional y la propia capacidad para establecer estra-
tegias de aprendizaje (Herrera, 2007; Muelas, 2015).

Por una parte, hay algunos aspectos investigados que nos
orientan hacia la localizacién de los procesos neuropsicologicos
implicados en el aprendizaje. En este sentido, se han comproba-
do modificaciones en el tamaro de los contactos sindpticos (en-
grosamiento) debido a la experiencia y también se ha observado
un incremento del peso y grosor de la corteza cerebral cuando
hay un mayor nimero de ramificaciones dendriticas. Y exis-
te ademas un incremento mayor de células gliales, encargadas
de proporcionar aporte metabdlico a neuronas mas activas. Es
conocida también la implicacién de los cambios fisiologicos en
el aprendizaje, que alteran la respuesta pre o postsinaptica. Por
otra parte, los cambios en la estructura de la sinapsis proporcio-
nan mecanismos de retencion del aprendizaje (Jiménez y Huido-
bro, 2003; Mora, 2002).

Anatémicamente, la corteza prefrontal tiene un importante
papel en la planificacion, control, evaluacion, etc., del aprendi-
zaje y, por tanto, se ve implicada en el uso de las estrategias de
aprendizaje. Recordamos en este punto que la corteza prefrontal
dorsolateral se ve involucrada en la programacion de los movi-
mientos sacadicos y en el contexto de las estrategias de apren-
dizaje tiene una funcién esencial en el procesamiento de refor-
zadores asi como en la planificaciéon de las conductas dirigidas
a obtener dichas metas (Bentosela y Mustaca, 2003), por lo que
es evidente la repercusion de las funciones ejecutivas en la efica-
cia de las estrategias de aprendizaje, considerando componentes
como la memoria de trabajo (Lépez, 2011).

Por otro lado, se sefiala que el uso de las estrategias de apren-
dizaje y su relacién con el rendimiento académico ha sido muy
estudiado, sobre todo, desde finales del siglo XX. Sin embargo, la
mayoria de investigaciones incluyen una muestra universitaria o

postgraduada (Camarero, Martin y Herrero, 2000).

Existen algunos estudios con muestra adolescente, como el
de Tejedor, Gonzalez y Garcia (2008), quienes pusieron de ma-
nifiesto la importancia de intervenir en el uso de las estrategias
con el fin de optimizar el rendimiento a través del estudio de
las estrategias que los estudiantes ponen en marcha al apren-
der con la aplicacion del cuestionario ACRA (Roman y Gallego
2008). Con este instrumento se valora el uso que los estudiantes
hacen de las estrategias cuando aprenden clasificandolas en cua-
tro escalas (de adquisicion, de codificacion, de recuperacion y
de apoyo). Estos investigadores encontraron que las estrategias
atencionales de exploracion eran aquellas que se relacionaban en
mayor medida con el rendimiento y, ademas, que el uso de estas
estrategias sufre un ligero decremento a lo largo de los cursos
de la etapa secundaria. Otros autores como Brenlla, Porto y Bar-
ca (2008), ponen de manifiesto en sus trabajos el impacto de las
estrategias de apoyo sobre el rendimiento académico (Bolivar y
Rojas, 2015; Kholer, 2013). Por su parte, Martin-Antén, Marugan,
Catalina y Carbonero (2013), sefialan que son las estrategias de

elaboracion las que estan mas implicadas en el tipo de apren-
dizaje que se desarrolla en la etapa de Educacion Secundaria
Obligatoria, ya que las investigaciones reconocen que facilitan
el mejor procesamiento de la informacion y, en consecuencia, su
mejor recuperacion.

Ademas, otros estudios hacen referencia a la implicacion de
las variables contextuales como mediadoras en las estrategias
de aprendizaje y finalmente en el rendimiento académico. Cid
(2008) indica que la mas importante de estas variables es el inte-
rés por la tarea o el esfuerzo del estudiante. Por su parte, Cama-

rero et al. (2000), encontraron en su estudio que los estudiantes
con mayor rendimiento académico utilizan mas estrategias me-
tacognitivas, socioafectivas y de control que quienes no. En el
presente trabajo se estudiara una de estas variables, como es la
ansiedad, por su repercusion en la eficacia del aprendizaje.

En conclusioén, numerosas investigaciones se han centrado en
el estudio de las estrategias cognitivas y afectivas y de su influen-
cia en el rendimiento pero son muy pocos los trabajos que rela-
cionan las habilidades de pensamiento con los procesos neurop-
sicolégicos del aprendizaje, a pesar de la conveniencia de aplicar
los conocimientos que aporta la neuropsicologia para mejorar el
aprendizaje y aplicarlo en la educacion (Béjar, 2014; Cid, 2008;
De la Barrera y Donolo, 2009; Martin-Lobo, 2015; Tokuhama-Es-
pinosa, 2008). A través de las neurociencias un educador puede
conocer de manera mas amplia el cerebro, pudiendo, a partir de
esto, mejorar el proceso de ensefianza. De ahi la importancia de
estudios como el presente, que se dirijan al analisis profundo de
estas variables, asi como en su repercusion en el rendimiento
académico.

Las repercusiones de la ansiedad

La ansiedad escolar es definida como un conjunto de sinto-
mas que se agrupan en respuestas cognitivas, psicofisioldgicas
y motoras emitidas por un individuo ante situaciones escola-
res que son percibidas como amenazantes y/o peligrosas (Gar-
cla-Fernandez, Inglés, Martinez-Monteagudo y Redondo, 2008).
Recientes investigaciones coinciden en afirmar que la elevada
ansiedad frente a los exdmenes esta asociada a la baja habilidad
para el estudio y al uso de estrategias superficiales de procesa-
miento de la informacién, existiendo influencias reciprocas entre
dichas variables (Hernandez-Pozo, Coronado, Aratjo y Cerezo,
2008).

Sin embargo, Contreras et al. (2005), en sus estudios eviden-
ciaron que la autoeficacia esta asociada directamente con el ren-
dimiento académico general, mientras que la ansiedad, no. Por
lo general, los estudiantes ansiosos se concentran mas en la di-
ficultad de la tarea que en el dominio académico, se centran con
mayor frecuencia en sus inhibiciones personales, emocionales,
asi como en los fallos que han tenido en su desempeno previo
(Rivas, 1997). En esta misma linea argumental, diversos investi-
gadores han realizado acercamientos a los modelos explicativos
de la ansiedad, como, por ejemplo, Eysenck, Santos, Derakshan
y Calvo (2007) para quienes la asuncién de que la ansiedad au-
menta la atencion prestada a estimulos relacionados con la ame-
naza (y ala decisién de como responder en las circunstancias que
provocan ansiedad) significa que la ansiedad reduce el foco de
atencion en la tarea corriente.

Por su parte, las estructuras cerebrales generalmente inves-
tigadas son el sistema septo-hipocampal (con la amigdala) y los
cortex temporal y prefrontal (Garcia et al., 2007). Por ejemplo, es-
tudios estructurales con imagenes de resonancia magnética han
revelado correlaciones neurales importantes de los trastornos de
ansiedad con el hipocampo, la amigdala y la corteza prefrontal
(Hasler, Drevets, Manji, y Charney, 2004).

Asimismo, en la actualidad, se acepta que las emociones son
controladas por un circuito nervioso que amplifica y mantiene
las reacciones emocionales. Este circuito integra el hipotalamo,
desde donde parten las reacciones viscerales (hambre, sed, tem-
peratura, suefio, etc.), la amigdala, que controla la expresion del
comportamiento, la corteza cingulada, que produce la conciencia
de la emocioén, y el hipocampo, que participa en la memoria de
las emociones (Castro-Sierra, Leén, Dominguez, y Rivera, 2007).
Especificamente, el eje hipotalamo-pituitaria-adrenal (HPA) ha
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sido implicado en la patogénesis de la ansiedad. La hormona de
liberacion de corticotrofina (CRH) es el mediador primario de la
actividad HPA. El estrés induce la liberacién de CRH del hipota-
lamo, que causa la liberacién de adrenocorticotrofina de la glan-
dula pituitaria y por tltimo conduce a la liberaciéon de hormonas
glucocorticoides del estrés de la glandula suprarrenal (Miller y
O’Callaghan, 2002).

En la literatura cientifica revisada también es comun distin-
guir entre ansiedad-rasgo y ansiedad-estado. Asi las cosas, el
modelo estado-rasgo, tal y como se entiende en la actualidad,
fue desarrollado inicialmente por Cattell v Scheer (1961). Este
modelo distingue dos aspectos fundamentales de la ansiedad:
la ansiedad como un estado emocional transitorio y la ansiedad
como un estado mds permanente, que corresponde a un rasgo de
la personalidad.

Por un lado, la ansiedad-estado podemos describirla como
sentimientos subjetivos conscientemente percibidos como inade-
cuados y la tensién acompanada de un aumento de la activacion
(excitacion) en el sistema nervioso autonomo. Por tanto, se con-
ceptualiza como un estado en el que se da un patrén transitorio de
emociones creadas por un ambiente estresante, incluyendo sinto-
mas fisioldgicos y de aprension, preocupacion y tension (Clar-
ke, McLeod vy Shirazee, 2008). Por otro lado, la ansiedad-rasgo
se define como una predisposicion en el comportamiento, inde-
pendiente del tiempo, lo que lleva a una tendencia para percibir
una amplia gama de situaciones como peligrosas o amenazantes.
Asi, la ansiedad-rasgo se refiere a las diferencias individuales
relativamente estables en la propension a la ansiedad (Clarke et
al, 2008). En consonancia con lo sefialado, las puntuaciones de
ansiedad-rasgo son menos sensibles a los cambios debido a situa-
ciones ambientales y se mantienen relativamente constantes a lo
largo del tiempo (Hackfort v Schwenkmezger, 1993). Es por ello
por lo que la teoria neurofisiolégica que explica la ansiedad-ras-
go pretende caracterizarla en términos del funcionamiento del
sistema nervioso central (Calvo y Cano-Vindel, 1997), defendien-
do que la susceptibilidad en relacion con la ansiedad depende del
aumento de reactividad del sistema de inhibicién comportamen-
tal, que implica sobre todo al sistema septohipocampal.

Especificamente, autores como Furlan, Sanchez, Heredia
Piemontesi e Illbele (2009) analizaron cuatro dimensiones de
ansiedad (preocupacién, emocionalidad, interferencia y falta de
confianza) y las estrategias de aprendizaje en alumnos universi-
tarios y se hall6 que los estudiantes con mas ansiedad utilizaban
estrategias de repeticion y busqueda de ayuda académica y los
de baja ansiedad, estrategias de estudio reflexivo, lo cual reper-
cutia en su rendimiento. En su caso, Soto, Da Cuna, Gutiérrez y
Gonzaélez (2012) estudiaron las relaciones entre el uso de estrate-
gias de aprendizaje cognitivas y la percepcién de los estresores
académicos. Entre las conclusiones que destacan, sefialamos que
encontraron que las estrategias de elaboracion o planificacion no
afectan a la percepcion de los estresores académicos. Mientras
que la estrategia de memorizacién actia como factor de riesgo y
la estrategia de seleccién como un factor atenuante.

Asi pues, la evidencia empirica reciente (Delgado, et al., 2018;
Gonzalez Fragoso, Guevara Benitez, J[iménez Rodriguez y Alcé-
zar Olan, 2018), pone de relieve que los niveles de ansiedad es-
colar se incrementan sustancialmente en estudiantes de E.5.0. y
que esto afecta significativamente al rendimiento (Rodriguez y
Rosquete, 2018). En esta linea, algunas investigaciones han en-
contrado que es alrededor de los 11-12 afos cuando se encuen-
tran los niveles mas elevados, coincidiendo en atribuir este au-
mento a mayores exigencias educativas (Tejero, 2006).

Por ultimo, y como se ha podido comprobar, a pesar de la
relevancia de las habilidades visuales, las estrategias de apren-

dizaje y la ansiedad en el contexto de la Neuropsicologia y la
Educacion, son escasas las investigaciones dedicadas al estudio
de las relaciones entre estas variables, asi como en su impacto
sobre el rendimiento. Partiendo de esta carencia, en este tra-
bajo el objetivo general fue llevar a cabo una investigacién para
analizar los movimientos oculares sacadicos, las estrategias de
aprendizaje y la ansiedad que manifiestan los alumnos de 1°
E.S.O,, la relacién entre las variables y comprobar su repercu-
sion en el rendimiento académico de la asignatura de Lengua
Castellana.

A partir de este objetivo general, se proponen como objetivos
especificos los siguientes:

— Analizar los movimientos sacadicos, las estrategias de
aprendizaje que ponen en marcha y el nivel de ansiedad
de los participantes de este estudio.

— Estudiar las relaciones entre los movimientos sacadicos,
las estrategias de aprendizaje, la ansiedad-estado, la an-
siedad-rasgo y el rendimiento académico en la asignatura
de Lengua Castellana.

— Comparar ambos grupos (alto y bajo rendimiento) en
cuanto a las variables indicadas (movimientos sacadi-
cos, estrategias de aprendizaje, ansiedad-estado y ansie-
dad-rasgo).

Por otro lado, tomando como referencia los objetivos ante-
riormente sefialados, se han formulado las hipdtesis menciona-
das a continuacion:

— H,: Se espera hallar niveles adecuados, dentro de los valo-
res promedio, en relaciéon con los movimientos sacadicos
al leer, el uso de las estrategias de aprendizaje y el nivel
de ansiedad de la muestra.

— H,: Se espera encontrar una relacion significativa entre la
eficaz funcionalidad visual, la adecuada puesta en mar-
cha de estrategias de aprendizaje y un bajo nivel de ansie-
dad.

— H.: Se espera encontrar que los alumnos con alto rendi-
miento académico presenten una mayor fluidez lectora,
pongan en marcha estrategias de aprendizaje de manera
adecuada y presenten niveles bajos de ansiedad en com-
paracién con los alumnos con un bajo rendimiento.

Método
Diseiio

Se trata de un estudio no experimental, descriptivo, de tipo
correlacional y comparaciéon de grupos. La variable indepen-
diente era el rendimiento académico, con dos niveles: alto y bajo,
siendo las variables dependientes tres: los movimientos sacadi-
cos, las estrategias de aprendizaje y el nivel de ansiedad.

Participantes

Los sujetos participantes estaban matriculados en el curso 1°
E.S.O, en un colegio concertado de nivel sociocultural y econé-
mico medio-alto de la ciudad de Valladolid. El centro es de linea
dos en Educacién Infantil y de linea tres en Educacion Primaria
y Educacion Secundaria Obligatoria. Se realizé un muestreo in-
cidental del que resulté un total de 69 sujetos participantes, 33
mujeres y 36 varones, con edades comprendidas entre los 12 y
los 15 afios (M = 13,16; SD = 0,92). Todos ellos participaron de
manera voluntaria, con autorizacion de los padres y/o tutores y
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ninguno de ellos presentaba Necesidades Especificas de Apoyo
Educativo (NEAE). Los alumnos fueron divididos en dos grupos
en base a su rendimiento en Lengua, alumnos con alto rendi-
miento (37 sujetos; 53,62%) y alumnos con bajo rendimiento (32
sujetos; 46,38%).

Variables e Instrumentos de recogida de informacion

La variable independiente del presente estudio es el rendi-
miento académico en Lengua, mientras que las variables de-
pendientes son: Movimientos oculares sacadicos, estrategias de
aprendizaje, ansiedad estado y ansiedad rasgo. Con el fin de eva-
luar la funcionalidad visual se utilizé la Prueba de King-Devick.
Este test valora la funcion oculomotora en base a la velocidad y
numero de errores con la que se ven, reconocen y verbalizan una
serie de 40 nimeros dispuestos horizontalmente. El test King-De-
vick fue elaborada por King y Devick (1976) para nifios de edades
comprendidas entre los 6 y los 15 afios. Consta de cuatro tarjetas,
una de ellas de demostracion y las tres restantes para evaluar
la funcionalidad visual a través de la lectura de ocho lineas con
cinco nimeros en cada una de ellas. Los niimeros se presentan
separados de forma aleatoria para conseguir que los movimien-
tos oculares que hacen los nifios sean similares a los que ponen
en marcha durante el proceso lector. Se anota tanto el tiempo
empleado por el participante en cada tarjeta como el nimero de
errores cometidos para finalmente compararlo con los baremos
establecidos por edad. El coeficiente de fiabilidad de la prueba
KD es elevado (a =0,97).

La evaluacion de las estrategias de aprendizaje se realiz6 a
través de la escala de estrategias de aprendizaje ACRA (Roman
y Gallego, 2008). Este cuestionario de respuestas cerradas esta
compuesto por cuatro escalas independientes: Adquisicion (siete
estrategias), Codificacion (trece estrategias), Recuperacion (cua-
tro estrategias) y Apoyo al procesamiento (nueve estrategias). El
estudiante debe contestar a cada uno de los items que se presen-
tan a través de una escala Likert de cuatro opciones que varian
entre “nunca o casi nunca” y “siempre”. Para cada una de las
escalas se obtiene una puntuacion directa que se transforma en
base a los baremos de la prueba en puntuacion centil. El coefi-
ciente de fiabilidad de la escala ACRA total es alto (a =0,97).

Para la evaluacion de la variable ansiedad, se aplico la adap-
tacion espafiola del “Cuestionario de ansiedad estado-rasgo”
(State-Trait Anxiety Inventory, STAI) (Spielberger, et al., 1970).
Este instrumento es un autoinforme de 40 items que evalta, por
un lado, la ansiedad como estado (transitoria) y, por el otro, la
ansiedad como rasgo (estable). Cada subescala de la prueba es
independiente y esta formada por 20 items de respuesta tipo Li-
kert con cuatro niveles que varian desde “casi nunca/nada” has-
ta “siempre/casi siempre). La puntuacion de cada escala puede
encontrarse entre 0 y 60 y en muestras espafolas, los niveles de
consistencia interna se encuentran entre 0,84 y 0,93.

Procedimiento

Primeramente, se llevd a cabo una entrevista inicial con la
Orientadora de Secundaria y los Jefes de Estudio del centro edu-
cativo para exponer los objetivos del estudio y solicitar permiso
para la aplicacion de los instrumentos mencionados en la mues-
tra descrita. Posteriormente, se present¢ al director del centro la
solicitud de colaboracién por escrito.

Una vez autorizado el estudio, se envid una carta informati-
va a todas las familias de los alumnos seleccionados para expli-

carles en términos generales el estudio y solicitar por escrito el
consentimiento informado para autorizar a sus hijos a participar.

Los instrumentos STAIC y ACRA fueron administrados co-
lectivamente en el aula en horas de la mafiana, en presencia del
tutor del grupo, en 3 sesiones distintas de una duracién apro-
ximada de 60 minutos cada una (una sesién por cada clase). El
orden de aplicacion fue primero el STAIC y posteriormente la
ACRA. Los alumnos indicaron sus datos personales y a conti-
nuacion se leyeron en voz alta las instrucciones, resaltando la
importancia de no dejar ninguna pregunta sin contestar. La au-
tora del trabajo estuvo presente durante la administracion de las
pruebas para aclarar posibles dudas y verificar que se cumpli-
mentaba correctamente por parte de los estudiantes.

La prueba K-D fue administrada por dos evaluadoras (una de
las autoras del estudio y la otra orientadora del colegio), durante
3 sesiones (3 horas aproximadamente) distintas en cada uno de
los despachos de orientaciéon del colegio, saliendo los alumnos
de manera individual de su grupo-clase. Los estimulos del test
K-D se han presentado en 4 hojas de papel tamafio A-4 plastifi-
cadas, correspondiendo a la carta de demostracion, carta I, I 'y
III, registrandose el tiempo y los errores de cada sujeto evaluado.

Andalisis de datos

Para el analisis de datos se ha empleado el Paquete Estadis-
tico SPSS version 22. El analisis del estudio esta basado en la es-
tadistica de tipo descriptivo y correlacional y de comparacion de
grupos. Para ello se han calculado diferentes indices estadisticos
tras comprobar previamente los principios de normalidad de las
variables de estudio a través de la prueba no paramétrica Kol-
mogorov-Smirnov: Tiempo en KD (Z=0,90; p=0,40); Errores en
KD (Z=1,90; p=0,30); escala de adquisicion (Z=0,75; p=0,63); escala
de codificacién (Z=0,82; p=0,51); escala de recuperacion (Z=0,48;
p=0,98); escala de apoyo (Z=0,92; p=0,37); escala de ansiedad-esta-
do (Z=1,18; p=0,13); escala de ansiedad-rasgo (Z=0,92; p=0,37). En
primer lugar, a nivel descriptivo, se han analizado la media y la
desviacion tipica de las puntuaciones obtenidas en cada una de
las variables. En segundo lugar, se hall6 el Coeficiente de Correla-
cion de Pearson, que mide la relacion entre variables. En tercer lu-
gar, para la comparacion de los grupos se ha empleado la prueba
ANOVA, que nos permite comparar la media de las variables estu-
diadas en los dos grupos independientes, en este caso, en el gru-
po de alto y de bajo rendimiento. En este andlisis se han incluido
como covariables el sexo y la edad de los participantes con el fin
de controlar posibles efectos de las mismas sobre los resultados.

Resultados
Andlisis descriptivo

A continuacién, se presentan las medias y desviaciones
tipicas obtenidas por la muestra en cada uno de los aspectos
evaluados.

Como puede verse en la Tabla 1, los alumnos cometieron es-
casos errores en la prueba K-D y la media del tiempo requerido
para completar dicha prueba se encuentra dentro de los valores
considerados medios por lo que la muestra del estudio se adecua
a los valores estandarizados. En cuanto a las escalas de la prueba
ACRA, la media de las puntuaciones en cada una de las escalas,
asi como a total, se encuentra también en valores promedios. Por
altimo, el nivel de ansiedad-estado es elevado y el nivel de ansie-
dad-rasgo se encuentra en unos valores medios.
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Tabla 1. Analisis descriptivos.

Variable Media Desviacion tipica
Nota 5,03 1,96
Tiempo K-D 52,09 9,18
Errores K-D 0,45 0,76
ACRA Global 300,13 59,59
é‘:;‘;lj:cllzz 12§§; 2ZZZ Andlisis de correlacion
Recuperacién 46,83 10,35 Por su parte, en la Tabla 2 muestra las correlaciones entre las
Apoyo 93,91 21,79 distintas variables:
Tabla 2. Analisis correlacionales realizados.
Criterio (1) 2) 3) (5) 6) 7) (€9} 9) (10)
(1) Nota 1 -0,04  -0,06 -0,03 -0,02 -0,04 -0,04 0,00 0,00 -0,35**
(2) Tiempo K-D 1 0,15 -0,22 -0,10 -0,18 -0,15 -0,28* -0,11 0,01
(3) Errores K-D 1 0,02 -0,01 -0,04 0,05 -0,12 0,03
(4) ACRA global 0,74* 0,93* 0,90* 0,91* 0,14 -0,05
(5) Adquisiciéon 1 0,63* 0,57* 0,58* -0,04 -0,05
(6) Codificacion 1 0,81* 0,75* 0,11 -0,07
(7) Recuperacion 1 0,81* 0,04 0,02
(8) Apoyo 1 0,26* -0,05
(9) Ansiedad Estado 1 0,15
(10) Ansiedad Rasgo 1

*p<0,05; **p<0,01

Como puede advertirse en la tabla superior, los resultados
muestran una correlacion significativa negativa entre las estrate-
gias de apoyo al aprendizaje y el tiempo empleado en la prueba
K-D, y una correlacion significativa positiva entre las estrategias
de apoyo y la ansiedad-estado. También se detecta una corre-
lacion significativa negativa entre la ansiedad-rasgo y el rendi-
miento académico en Lengua.

Andlisis de comparacién entre grupos

En este caso, en la Tabla 3 se muestran los estadisticos des-
criptivos del grupo de alto y bajo rendimiento. Segtin se observa,
los grupos de alto y bajo rendimiento obtienen medias similares
en todas las variables medidas excepto en el nivel de ansiedad
rasgo.

Finalmente, en la Tabla 4 se muestra la comparacién de las
variables (movimientos oculares sacadicos, estrategias de apren-
dizaje y ansiedad) entre los grupos de alto y bajo rendimiento.

Tabla 3. Estadisticos descriptivos de las variables en grupos bajo y alto rendimiento.

Criterio Grupo
Bajo rendimiento (N=32) Alto rendimiento (N=37)
M DT M DT

Tiempo K-D 52,47 7,44 51,76 10,54
Errores K-D 0,50 0,80 0,41 0,72
ACRA (Global) 301,91 48,26 298,59 68,53
Adquisicion 53,09 8,51 52,68 10,72
Codificacion 107,69 21,43 105,51 27,79
Recuperacion 47,31 9,74 46,41 10,97
Apoyo 93,81 17,9 94 24,91
AE 35,5 4,75 35,49 3,83
AR 38,69 8,16 32,81 7,93
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Tabla 4. Comparacion de grupos.

Criterio F 14 7,
Tiempo KD 0,10 0,75 0,02
Errores KD 0,26 0,61 0,04
ACRA global 0,11 0,75 0,02
Adquisicion 0,03 0,86 0,00
Codificacion 0,13 0,72 0,02
Recuperacion 0,13 0,72 0,02
Apoyo 0,01 0,97 0,00
AE 0,01 0,98 0,00
AR 9,17* ,00 0,12

En cuanto a la comparacion entre los grupos, se observan di-
ferencias estadisticamente significativas entre el grupo de alto y
bajo rendimiento en la variable ansiedad-rasgo con un tamafo
del efecto moderado.

Discusion

El objetivo general de este estudio era analizar la relacién
entre los movimientos oculares sacadicos, las estrategias de
aprendizaje y la ansiedad, asi como su influencia sobre el rendi-
miento académico en Lengua en alumnos de ESO. A partir de los
resultados obtenidos se han encontrado ciertas tendencias que
resaltan las relaciones entre las variables estudiadas, asi como
su relevancia en el rendimiento de los alumnos, y que van en la
linea de estudios previos ya realizados en este campo (Delgado
et al., 2018; Lacamara, 2016; Martin-Lobo et al., 2018).

En cuanto a la primera hipdtesis planteada, a nivel descrip-
tivo encontramos que los alumnos de la muestra cometieron es-
casos errores en la prueba K-D y el tiempo medio de ejecucion
se encontraba dentro de los valores estandarizados. En cuanto a
las escalas de la prueba ACRA, obtuvieron resultados que pue-
den situarse en el intervalo de la mitad superior de las puntua-
ciones. Respecto a la ansiedad, mostraron un mayor nivel en la
ansiedad-estado que en la ansiedad-rasgo, llegando la primera
a percentiles muy elevados. Este altimo resultado apoya los ya
encontrados previamente por autores como Gonzalez Fragoso y
sus colaboradores en 2018 con alumnos de secundaria y pone de
relieve la relevancia de atender a factores socioemocionales en
los estudiantes de secundaria.

A partir de la segunda hipétesis planteada se esperaba en-
contrar una relacion significativa entre la eficaz funcionalidad
visual, la adecuada puesta en marcha de estrategias de apren-
dizaje y un bajo nivel de ansiedad. A la vista de los resultados,
esta suposicion se cumple tan solo parcialmente, ya que no se da
una correlacién significativa entre el tiempo de ejecucion de la
prueba K-D y las puntuaciones globales de la escala ACRA. Sin
embargo, se ha observado una relacién negativa entre el tiempo
de ejecucién de la prueba K-D y una de las escalas que integran
la ACRA, la escala de apoyo al proceso de aprendizaje, es decir,
los alumnos que ponen en marcha mas estas estrategias son los
que suelen consumir menos tiempo en la prueba K-D. Adicional-
mente, se ha encontrado una correlacion significativa negativa,
entre la ansiedad-rasgo y el rendimiento académico en Lengua,
lo que va en la linea de los trabajos realizados por Rodriguez
v Rosquete (2018), que ya encontraron una relacién entre el ni-
vel de ansiedad de los estudiantes y su rendimiento académico

*<0,05

global. También existe una correlacion significativa, en este caso
positiva, entre las estrategias de apoyo y la ansiedad-estado. La
relacion entre ambas variables es coherente, puesto que las es-
trategias de apoyo integran las estrategias metacognitivas, so-
cio-afectivas y motivacionales (Roman y Gallego, 2008).

La tercera hipotesis del estudio también se cumple parcial-
mente, puesto que no se han observado diferencias significativas
respecto a la funcionalidad visual y las estrategias de aprendiza-
je entre el grupo de alto y bajo rendimiento, hecho que contrasta
con investigaciones previas en el campo (Lacamara, 2016; Mar-
tin-Lobo et al., 2018). Un posible factor explicativo a este hecho
puede estar relacionado con la valoracion del rendimiento de la
asignatura de lengua, ya que se ha tomado como valor cuantita-
tivo la nota media obtenida, de manera que se podrian obtener
otros resultados si este valor incluyese diferentes porcentajes
desglosando el rendimiento en cada una de los criterios de eva-
luacion considerados (comprension lectora, velocidad lectora,
expresion escrita, reglas gramaticales, expresion oral, etc.), en los
que tiene una incidencia mas directa la funcionalidad visual, por
ejemplo. En cuanto a las estrategias de aprendizaje, es necesario
incidir mayormente en el estudio de su posible repercusion en el
rendimiento global de los estudiantes, asi como en las diferentes
areas, tal y como encontraron Martin-Lobo v sus colegas (2018)
en su reciente estudio.

Como se ha analizado en el parrafo previo, algunos de los
resultados de este estudio no estarian en consonancia con la in-
vestigacion previa sobre la base neuropsicoldgica del fracaso es-
colar, donde se pone de manifiesto que los alumnos que suspen-
den asignaturas tienen un menor nivel de desarrollo en factores
visuales, auditivos, motrices, espacio-temporales, de lenguaje y
de memoria, con una diferencia significativa a favor de los estu-
diantes que aprobaban en todas las asignaturas (Martin-Lobo et
al., 2018; Santiuste, Martin-Lobo v Ayala, 2006). Por este motivo,
resulta esencial continuar avanzando en este campo para poder
clarificar en mayor medida las repercusiones de las variables
neuropsicoldgicas en el rendimiento académico.

A diferencia de los resultados analizados hasta ahora en
cuanto a la tercera hipotesis, en este estudio si se han encontrado
diferencias significativas entre ambos grupos en la variable an-
siedad-rasgo, como ya puso de manifiesto Lacdmara (2016). Re-
cordamos que entendemos por ansiedad-rasgo la predisposicion
en el comportamiento, independiente del tiempo, lo que lleva
a una tendencia para percibir una amplia gama de situaciones
como peligrosas o amenazantes y por tanto repercute de mane-
ra sostenida en el rendimiento. La ansiedad-estado la podemos
describir como un estado en el que se da un patrén transitorio
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de emociones creadas por un ambiente estresante, incluyendo
sintomas fisioldégicos y de aprension, preocupacion y tension
(Clarke et al., 2008). En esta linea, otras investigaciones previas
(Contrerasy otros, 2005), ya evidenciaron que la autoeficacia esta
asociada directamente con el rendimiento académico general.
Ademas, los estudiantes ansiosos se concentran mas en la difi-
cultad de la tarea que en el dominio académico, se centran con
mayor frecuencia en sus inhibiciones personales, emocionales,
asi como en los fallos que han tenido en su desempefio previo
(Rivas, 1997), por lo que es evidente que tienen un mayor nivel
de ansiedad mantenido en el tiempo.

En sintesis, los resultados de este estudio ofrecen indicios acer-
ca de la existencia de relaciones entre las estrategias de apoyo y el
tiempo empleado en la prueba K-D; entre las estrategias de apoyo
y la ansiedad-estado y entre la ansiedad-rasgo y el rendimiento
en la asignatura de Lengua. Respecto a la comparacion de gru-
pos, podemos decir, aunque con cautela, que los estudiantes que
presentan un elevado nivel de ansiedad-rasgo rinden menos que
aquellos con bajo nivel, lo cual debe ser tenido en cuenta a la hora
de intervenir con los estudiantes en el contexto educativo.

Atendiendo a los resultados de esta investigacion y a otros
trabajos previos que apuntan a la relacién e influencia de estas
variables en el rendimiento, podemos corroborar la importancia
de la ensefianza explicita de las estrategias neuropsicoldgicas en
el aula ya que son necesarias para aprender a aprender (Muelas,
2015). Ayuda a que las clases sean activas, flexibles y tendientes a
lograr aprendizajes significativos, mejora la calidad del proceso
de ensefnanza-aprendizaje y eleva el rendimiento académico y
personal de los alumnos (Northon, 2012).

Ademas, los datos de esta investigacion revelan la impor-
tancia de trabajar los aspectos motivacionales y afectivos en los
alumnos, que a veces no se trabajan explicitamente debido a la
carga curricular de las asignaturas.

La edad de los estudiantes de secundaria implica cambios
que a menudo repercuten de manera negativa en los alumnos
(mayores exigencias curriculares, cambios organizativos, mayor
numero de profesores y asignaturas, etc.), lo que desencadena
situaciones estresantes que vulneran la estabilidad y el bienes-
tar de los alumnos e influyen en el rendimiento académico. Si
a esto anadimos los grandes cambios personales, de desarrollo
neuropsicoldgico, y sociales de la pubertad, tenemos el contexto
idoneo para realizar propuestas educativas de prevencién que
asuman las caracteristicas neuropsicoldgicas de los adolescentes
y ofrezcan un programa que potencie los talentos e inhiba los
comportamientos menos adaptativos.

Dentro de los retos educativos actuales, ain quedan muchos
aspectos que requieren de la investigacion rigurosa y de su apli-
cacion en la facilitacién del proceso de ensefianza-aprendizaje,
favoreciendo el disefio curricular de un modelo pedagdgico ajus-
tado a la realidad neuropsicolégica y educativa. Como hemos
reflejado en lineas precedentes, queda un largo, a la vez que ne-
cesario, camino por explorar en el terreno de la integracion en-
tre la promocién de aspectos educativos, tanto cognitivos como
motivacionales y emocionales, y la mejora de aspectos neuropsi-
colégicos, como la funcionalidad visual o los procesos superiores
implicados en el procesamiento de la informacién, con el fin de
promover un optimo rendimiento integral en nuestros alumnos.

Limitaciones y prospectiva

En cuanto a las limitaciones encontradas en la realizacion del
presente estudio, una de ellas ha sido el reducido tamafo de la
muestra, puesto que se considera necesario seleccionar un mayor
numero de sujetos y que procedan de diferentes contextos edu-

cativos para obtener resultados generalizables a una poblaciéon
mayor. Respecto a las pruebas de evaluacion aplicadas, existe
un sesgo notable de la escala ACRA ya que evaltia la conducta
estratégica de los alumnos sin referencia a la percepcion que es-
tos tienen sobre la relacion entre lo que hacen y las metas hacia
las que se encaminan, lo que constituye un olvido evidente de la
dimension intencional y metacognitiva esencial del pensamiento
estratégico (Bernard, 1999). Ademas, tanto la STAIC y la ACRA
se presentan en formato autoinforme por lo que las valoraciones
son afirmaciones de los propios alumnos.

A nivel del analisis de datos y la interpretacion de los resul-
tados, tanto el reducido tamano de la muestra que comentaba-
mos como ciertas limitaciones a nivel metodolégico y de analisis
(no llevar a cabo prueba de contraste, que los resultados hayan
estado en parte mediados por la sobrestimacion o el hecho de
realizar analisis correlacionales), han podido derivar en que los
resultados no hayan sido del todo interpretables y concluyentes.

Por tanto, con el fin de solventar las dificultades descritas, se
propone como prospectiva, en primer lugar, ampliar en niimero
y variedad la muestra, en segundo lugar, la inclusiéon de otras
variables de estudio complementarias como el autoconcepto, el
nivel de autoestima, el rendimiento obtenido en otras asignatu-
ras, la motivacion, los habitos de estudio, etc. Y, en tltimo lugar,
la realizacion de analisis de datos mas exhaustivos tales como
analisis de regresién como sustitucion de las correlaciones. Con
todo ello se pretenderia obtener un conocimiento mas amplio y
consistente para poder disehar programas de intervencion neu-
ropsicologicos que permitan trabajar de manera integrada la
funcionalidad visual, las estrategias de aprendizaje y el nivel de
ansiedad ante los estudios de alumnos de ESO, basado en las
intervenciones desarrolladas en el campo de la Neuropsicologia
y la Educacion en los altimos tiempos (Martin-lobo, 2015).
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