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Resumen. El articulo describe un programa de intervencion en estrategias de
aprendizaje y los resultados de su aplicacion en estudiantes de secundaria
obligatoria. El objetivo era comprobar la eficacia del programa, pero también
examinar el impacto del programa en funcion del resultado académico de los
estudiantes. Los resultados muestran que el programa ha sido eficaz no s6lo en
la mejora de las estrategias, sino también en la mejora del rendimiento
académico y que la mejora estratégica es mayor en los estudiantes de bajo y
medio rendimiento que en los de rendimiento elevado.
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Abstract. The article describes a program of educational intervention on
learning strategies and the results of its implementation in secondary teaching
students. The aim of research was to test the effectiveness of the program, but
also to examine the impact of the program in relation to the academic
achievement of the students. The results show that the program was effective not
only to improve strategies but also to increase the academic achievement and
that strategic improvement was higher in the case of students with low and
average achievement than in the case of students with high achievement.
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Introduccion

En este articulo se presentan los resultados de la aplicacion de un programa de intervencion en
estrategias de aprendizaje con una muestra de estudiantes de educacion secundaria obligatoria. Las
estrategias de aprendizaje configuran hoy una de las lineas de investigacion mas prometedoras
que existen en el &mbito de la intervencion psicopedagdgica. Como sefialaba McKeachie (1985),
las estrategias son el new look de la psicologia o, en términos de Pressley (1989), el software
educativo que todos estabamos esperando para hacer eficaz la accién educadora dentro del aula.

A pesar de todo, no hay todavia un Programa especifico, coherente, sistematico y situado
que permita obtener los grandes beneficios potenciales de la intervencion psicopedagdgica
centrada en las estrategias de los alumnos que aprenden. Hay algunos programas parciales y la
mayor parte relacionados de alguna manera con el enfoque de la mejora de la inteligencia o del
pensamiento.
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Conviene tener en cuenta que hay dos tradiciones distintas dentro del movimiento de la
educacion cognitiva. La primera tradicion-centrada en las habilidades del pensamiento- tiene sus
raices en la filosofia de la ciencia y de la educacion, y acentta la ensefianza de las habilidades
tradicionales criticas, analiticas y de pensamiento productivo. En la Ultima década ha habido una
proliferacion de programas instruccionales para ensefiar habilidades del pensamiento. Entre ellos
esta el “Programa de pensamiento productivo” (Covington, 1974); “Filosofia para nifios” (Lipman
y otros 1980); “Comprension y solucion de problemas” (Whimbey y Lockhead, 1982), “CoRT”
(de Bono, 1985); y los ya clasicos “Proyecto Inteligencia” (Nickerson, Perkins y Smith, 1985);
“Enriquecimiento instrumental” (Feuerstein, 1980) o “Inteligencia practica en la escuela”
(Sternberg, 1993).

La mayor parte de estos programas han sido diseflados para ensefiarlos
independientemente de las areas del curriculo y parecen operar bajo el supuesto de que el
pensamiento debe ser ensefiado por si mismo como una materia curricular mas.

La segunda tradicion tiene sus raices en la Psicologia cognitiva, especialmente en las
teorias cognitivas del procesamiento de informacion. Esta tradicion acentla la ensefianza de un
amplio rango de estrategias cognitivas y metacognitivas relacionadas con la adquisicion, retencion,
recuperacion y aplicacion del conocimiento. Uno de sus rasgos esenciales es que se interesa, no
solo por la mejora del funcionamiento cognitivo per se, sino también por la aplicacion de las
habilidades y estrategias cognitivas para la mejora del aprendizaje académico y de la ejecucion. Es
la tradicion de las estrategias de aprendizaje.

Marco teérico del programa

El estudio de las estrategias de aprendizaje, en la linea anteriormente sefialada, data de las dos
Gltimas décadas. (Danserau, 1985; Gagné, 1985; Mckeachie, Pintrich y Linn, 1985; Schmeck,
1988; Sternberg, 1985; Vosniadou, 1988; Weinstein y Mayer, 1986). Pero ha ido cambiando
con el tiempo, manteniendo el objetivo inicial, que no es otro que favorecer los procesos de
ensefianza-aprendizaje, utilizando las mejores herramientas que permitan al estudiante procesar
adecuadamente la informacién. Un procesamiento que evoluciona desde la metafora mente-
ordenador (aprendizaje como adquisicion de conocimientos) al desarrollo de la reflexion,
analisis y autoaprendizaje, que implican significatividad, eficacia y eficiencia (aprendizaje
como construccion de significados) aplicables tanto dentro como fuera del ambito escolar
(funcionalidad de los aprendizajes) (Anderson y Smith, 1987; Beltran, 1996, 1998; Barca,
1999; Gallagher, 1994; Mayer, 1996; Nickerson, Perkins y Smith, 1985; Novak y Gowin,
1988; Vermetten, Vermunt y Lodewijks, 1999; Vermunt y Verloop, 1999; Gonzalez-Pienda y
NUfiez, 2005; Roméan y Gallego, 1994; Roman, 1995; Zimmerman, Bonner y Kovach, 1996).

Con las estrategias de aprendizaje se puede dar respuesta a las continuas demandas
implicitas y explicitas de profesores, padres y alumnos sobre el rendimiento escolar (que en los
altimos afios ha descendido vertiginosamente), el papel de los conocimientos; las habilidades
de toma de decisiones (mediante la resolucion de problemas que impliquen el protagonismo del
estudiante en su tarea de aprendizaje) y la rentabilidad de los aprendizajes, en términos de
eficacia y eficiencia.

Dentro del marco teérico, el modelo que soporta este programa ha sido el elaborado
por Beltran (1993, 1996, 1999, 2003) construido sobre el entramado de procesos, estrategias y
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técnicas de aprendizaje. En este sentido, y aunque no existe todavia una definicién cominmente
aceptada por todos de este constructo de estrategias, podriamos llegar a una definicion funcional y
operativa, entendiendo por estrategias las actividades u operaciones mentales utilizadas por un
sujeto para facilitar la adquisicién de conocimiento.

Dos caracteristicas esenciales hay en toda estrategia. En primer lugar, que constituye un
plan de accion y, por tanto, tiene un caracter propositivo e intencional. Este plan intencional trata
de poner en marcha distintos mecanismos relacionados con el aprendizaje. En segundo lugar, las
estrategias son manipulables directa o indirectamente, de ahi su interés para la educacion que
busca variables susceptibles de modificacién y de cambio.

Las estrategias estan al servicio de los procesos, de los que difieren por su caracter
operativo, funcional y abierto, frente al caracter encubierto de los procesos. Ademas, las estrategias
se distinguen de las técnicas que son actividades especificas, mas ligadas a la materia y siempre
orientadas al servicio de las estrategias. Este papel mediador entre los procesos de aprendizaje y las
técnicas expresa claramente el caracter definitorio de las estrategias. La estrategia se pone en
marcha para desarrollar un determinado proceso de aprendizaje, para lo cual utiliza determinadas
técnicas especificas de estudio. Por ejemplo, para facilitar el proceso de adquisicién del
aprendizaje, podemos utilizar una estrategia de organizacion del material informativo, y esta
organizacion la podemos realizar a través de la técnica del subrayado o del resumen.

Tampoco hay acuerdo en la clasificacion de las estrategias. La clasificacion mas simple y
mejor es la que agrupa las estrategias de acuerdo con los procesos a los que sirven y por tanto las
divide en dos grandes apartados: cognitivas y metacognitivas. Las estrategias cognitivas tienen que
ver con los grandes procesos del sistema de procesamiento de la informacion. Las estrategias
metacognitivas tienen como funcién regular todo lo relacionado con el conocimiento y, en
particular, con el proceso de aprendizaje. Las estrategias metacognitivas son las responsables de
seleccionar, controlar, y evaluar las estrategias que un sujeto ha de aplicar a su tarea de
aprendizaje. Las estrategias cognitivas ejecutan una accion mediante el conjunto de actividades o
técnicas a su servicio. Su funcién es ejecutiva. Las estrategias metacognitivas deciden qué
estrategias aplicar, cudndo, y como, y ademas, controlan la accién de las mismas. Son estrategias
de control. Un tercer grupo de estrategias, complementarias de las anteriores, se refiere a las
actividades de apoyo que favorecen el comienzo del aprendizaje y su persistencia en el mismo. Se
trata de las estrategias relacionadas con la vertiente afectivo-motivacional del sujeto (Beltran,
1993, 1996, 1999).

Ademas de los procesos y de las estrategias, hay que hablar de técnicas. Las técnicas
estan en un nivel inferior al de las estrategias. Asi como las estrategias sirven a los procesos, las
técnicas sirven a las estrategias. Las técnicas son actividades que sélo tienen sentido, dentro del
aprendizaje significativo, cuando se integran en una consideracion instrumental al servicio de las
estrategias y de los procesos del aprendizaje. De lo contrario, se convierten en simples recetas de
memorizacion o de retencion mecanica de los materiales informativos.

En resumen, se entiende por procesos de aprendizaje aquellos macrosucesos que estan
esencialmente implicados en la codificacion y procesamiento de la informacion recibida
(Beltran, 1993). Constituyen, por tanto, las metas de las diversas estrategias de aprendizaje:
atencién, comprensidn, retencion,...
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Las estrategias, por el contrario, son las operaciones mentales internas que debe
realizar el alumno en la situaciéon de aprendizaje para poner en marcha todos esos procesos.
Sirven pues de ayuda instrumental a los procesos. De acuerdo con este modelo, para lograr el
proceso de comprensidn significativa de la informacion, el alumno tendra que desplegar las
estrategias de seleccion, organizacion y elaboracion.

Por Gltimo, las técnicas de aprendizaje. Son habilidades al servicio de las estrategias,
por lo tanto, visibles, operativas y manipulables. Son las que permiten llevar a cabo un plan
estratégico para comprender de manera significativa (Magliano, Graesser y Trabasso, 1999;
Uhl, 1999; Weinstein y Mayer, 1986).

PROCESOS @ m
ESTRATEGIAS

Macroprocesos que: TECNICAS
- Codifican. Operaciones
- Procesan la Mentales internas Habilidades al
informacion. del sujeto que ponen servicio de las
en marcha los

estrategias.
Operativas y
Ej. Seleccion. manipulables.

E.j. Comprension. procesos.

Ej. Resumen.

% N2

Figura 1. Aprendizaje estratégico.

Mas concretamente, para lograr, por ejemplo, el proceso de comprensién significativa
de la informacion, el modelo recomienda establecer un plan de accién que implica seleccionar
la informacion disponible (estrategia de seleccion) y, para ello, el alumno deberd elegir el
mejor instrumento posible de caracter selectivo (técnica de la idea principal, el resumen o la
abstraccion).

Hay un objetivo basico, fundamental, en esta investigacion. Se trata de disefiar,
desarrollar e implementar un programa de intervencion en las estrategias de aprendizaje que
potencie las habilidades mentales de los alumnos y les permita conseguir los diferentes objetivos
curriculares. Lo que se pretende es construir un instrumento pedagdgico de gran espectro que
potencie la capacidad radical de los estudiantes. Es lo que, con otras palabras, llamamos aprender a
aprender.

Hay asimismo algunos otros objetivos més especificos. Son los siguientes:
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- Evaluar la eficacia diferencial de los distintos paquetes estratégicos, cognitivos y
metacognitivos.

- Evaluar el efecto diferencial del programa en sujetos de distinto nivel intelectual y
académico.

- Elaborar un programa de intervencion plenamente coherente desde el punto de vista
conceptual e instrumental, ya que tanto los principios del programa como los
instrumentos de medida se derivan del mismo modelo tedrico. La mayor parte de los
programas al efecto se apoyan en principios derivados de tradiciones ajenas a las propias
estrategias de aprendizaje o utilizan instrumentos de distinta y muy diferente
fundamentacion conceptual. En este caso, la coherencia conceptual esta asegurada de
antemano.

- Hay un objetivo de especial interés para la investigacién de las estrategias y es su
versatilidad hacia las diferentes areas curriculares. Lo que deseamos es comprobar si las
habilidades estratégicas potenciadas por el programa se transfieren y en qué grado a las
diferentes areas del curriculum. De esta forma, sabremos qué tipos de intervencion hay
que ofrecer ante diferentes ambitos de fracaso escolar.

Método

Participantes

Los sujetos participantes han sido los alumnos de segundo de ensefianza secundaria obligatoria de
dos Centros de ensefianza publica de Madrid. Los cursos se han mantenido en su configuracion
natural, aunque habia algunas diferencias entre los grupos control y experimental.

Las sesiones de implementacion del programa han durado aproximadamente 50 minutos
cada una, durante el horario lectivo. El programa se extendi6 a un total de 60 sesiones a lo largo de
todo el curso académico. Concluida la intervencién, se aplicaron las mismas pruebas que en el
pretest.

Variables y su medida

Las variables dependientes que permitiran conocer el efecto del entrenamiento se dividen en dos
categorias: estrategias de aprendizaje y rendimiento escolar. Las estrategias de aprendizaje se han
identificado por medio del Cuestionario CEA. El rendimiento académico se ha medido a través de
las calificaciones obtenidas en las &reas curriculares correspondientes. La variable independiente es
el programa de intervencion.

Instrumento de identificacion de las Estrategias CEA

El marco general del Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA) es el de la Psicologia
cognitiva que interpreta el aprendizaje humano complejo como una construccién de
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significados y no como una mera adquisicion de respuestas o una simple reproduccién de datos
informativos. La Psicologia cognitiva trata de llenar el vacio existente, provocado por otras
interpretaciones, entre el input y el output (Mayor, 1993; Beltran, 1984) y lo que es mas
importante, pretende identificar, representar y justificar la cadena de procesos mentales del
aprendizaje que arrancan de la motivacién y percepcion del input informativo y terminan con la
recuperacion de lo aprendido y el feedback correspondiente.

Ademés del marco general de la Psicologia cognitiva, existen otros mas especificos
con los que este cuestionario guarda una relacién muy estrecha, como por ejemplo, el clasico
modelo mental, como se expone seguidamente.

En concreto, el cuestionario abarca, de alguna manera, los clasicos poderes o
dimensiones de la mente humana: voluntad, capacidad y autonomia (querer, poder y decidir).
Todos ellos participan en la realizacion de las diferentes tareas humanas, y los fallos o méritos
de cualquier accion habria que achacarlos, como sefiala el modelo de Weinstein (2002), a la
intervencion defectuosa o acertada de algunos o de todos ellos.

A la voluntad (querer) pertenecen las preferencias, intenciones, actitudes,
disposiciones, y el control emocional. En la capacidad (poder) se incluyen estrategias
fundamentales del aprendizaje como son la atencidn, seleccion, organizacion, elaboracion,
juicio critico, descubrimiento y transferencia. A la autonomia (tomar decisiones) le
corresponden la planificacion, control y evaluacién. La figura adjunta, ejemplifica los
componentes esenciales del modelo (figura 2).

Autonomia (decidir)
Planificacion,
control, evaluacién

Capacidad (Poder)
Atencidn, seleccion, organizacion, elaboracion,
juicio critico, creatividad, transferencia

Voluntad (Querer)
Motivaciones, actitudes, creencias, control emocional

Figura 2. Las dimensiones de la mente humana

Las tres dimensiones de la mente humana, anteriormente descritas, estan representadas
en las cuatro escalas del Cuestionario CEA, con la salvedad de que la dimension de capacidad
se ha desglosado en dos, las correspondientes a la capacidad de elaboracion y de
personalizacidn, que corresponden a la doble estrategia del aprendizaje cognitivo: construir
conocimientos y transferirlos. De esta forma, el querer estaria representado por la
sensibilizacion; el poder tendria dos dimensiones de capacidad: elaboracion y personalizacion,
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y la toma de decisiones corresponderia en nuestra escala a la metacognicién. En realidad, el
conocimiento superficial, mecénico, necesitaria posiblemente una sola dimension: la de
adquisicion o reproduccion de los datos informativos. En el aprendizaje significativo, sin
embargo, es imprescindible considerar, ademas, otros aspectos fundamentales, como son, los
aspectos selectivos, organizativos, criticos, creativos y de transferencia del conocimiento.

Las cuatro escalas del cuestionario CEA se corresponden también, casi literalmente,
aunque de forma simplificada, con el modelo de construccidn del conocimiento expuesto por
Beltran (1993) que comprende originalmente ocho grandes procesos: sensibilizacion, atencion,
adquisicién, personalizacion, recuperacion, transfer, evaluacion y metacognicion. Por razones
préacticas y de claridad, los ocho procesos se han reorganizado en los cuatro que finalmente
figuran en el cuestionario. El proceso de adquisicién se ha denominado, en este caso,
“elaboracion” para destacar el peso de la elaboracion en la construccién del conocimiento,
incluyendo en ella el proceso atencional, recodificado como atencion selectiva. Asimismo,
estan subsumidos en el proceso de personalizacion los correspondientes a la recuperacion y
transfer de conocimientos. Por dltimo, el proceso de evaluacién se considera incluido en la
triada correspondiente a la metacognicién en su composicion original clésica (planificacion,
regulacion y evaluacion).

El modelo estd muy difundido desde hace mas de 10 afios y se ha adaptado a
diferentes contextos educativos relacionados con el aprendizaje presencial utilizando claves
como CAI: aprendizaje constructivo, auto-regulado e interactivo (Beltran, 2000), CAITAC:
constructivo, auto-regulado , interactivo y tecnol6gico para altas capacidades (Beltran 2004)
CAIT: constructivo, auto-regulado, interactivo y tecnoldgico (Beltran, 2003), y CAI-BIT:
bases informativas y tecnoldgicas para la educacién especial (Pérez y otros, 2002).

A partir de las diferentes adaptaciones del modelo, anteriormente sefialadas, se ha
elaborado el Cuestionario CEA que tiene cuatro Macroprocesos, o Escalas que llevan el
nombre de: Sensibilizacion, Elaboracién, Personalizacion y Metacognicién. Cada una de esas
Escalas se ha subdividido en otras 11 Sub-escalas, que representan las 11 “estrategias basicas
del aprendizaje”, es decir, el equipaje estratégico basico del aprendizaje humano.

Autonomia (Estrategias metacognitivas) Voluntad (Estrategias de apoyo)
1.-METACOGNICION 2.-SENSIBILIZACION

Planificacién / Evaluacion Motivacién

Regulacion Afectividad/control emocional

Actitudes

Capacidad (Estrategias cognitivas) Capacidad (Estrategias cognitivas)
4.-PERSONALIZACION 3.-ELABORACION
Pensamiento creativo/ critico Seleccion

Recuperacion Organizacion

Transferencia Elaboracion

Figura 3.
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El cuestionario esta en consonancia con las teorias mas recientes de la inteligencia vy,
en especial, con la teoria tridrquica de Sternberg (1985) que habla de tres clases de inteligencia:
analitica, sintética o creativa, y aplicada (Sternberg, 1986). En la inteligencia analitica,
Sternberg distingue metacomponentes y componentes. Los metacomponentes corresponden a
nuestra escala de metacognicion y destacan la funcién de autonomia o autogobierno que ejerce
la inteligencia en el campo de las acciones y decisiones humanas. Los componentes tienen que
ver con la adquisicion del conocimiento y son tres: codificacion selectiva, combinacidn
selectiva y comparacion selectiva que constituyen los grandes mecanismos de la mente humana
para la construccion del conocimiento. Los tres se corresponden con nuestra escala de
elaboracion que nosotros llamamos seleccion, organizacion y elaboracion.

En la inteligencia sintética o experiencial, Sternberg destaca la habilidad del insight
(capacidad de construir o generar conocimientos novedosos, originales, creativos).
Corresponde a nuestra tercera escala de personalizacién. Por Gltimo, la inteligencia practica o
contextual destaca la capacidad de aplicar los conocimientos en contextos nuevos y diferentes a
los iniciales, aspecto ya incluido en la escala de personalizacion. Asi pues, una parte
considerable de las tres inteligencias estdn consideradas en el presente cuestionario de
estrategias de aprendizaje, como no podia ser de otra manera, ya que aprender no es otra cosa
que aplicar la inteligencia a los datos de la realidad, sea ésta de naturaleza académica, personal
o social. De esta forma, desde enfoques diferentes: inteligencia o estrategias, se producen
nlcleos importantes de coincidencia sobre la construccién del conocimiento.

El cuestionario sintoniza también con los modelos de aprendizaje humano complejo
que describen el itinerario del pensamiento para transformar la informacién en conocimiento.
De hecho, los items que componen cada subescala han sido redactados por expertos en la
materia, coordinados por el equipo autor del cuestionario, a partir de los trabajos de Weinstein
(1987), Pintrich y De Groot (1990), Schmeck (1988), Marzano (1992) y Beltran (1993). El
primer Banco de items constaba de 150 items que se redujo hasta 105, formando asi el primer
Cuestionario. Un estudio piloto sirvié para depurar las Escalas y mejorar la redaccion de los
diferentes items, dejando el Cuestionario en 90 items que se aplico a 841 alumnos. La ultima
version tiene 70 items.

Los valores de los coeficientes de fiabilidad obtenidos por los dos métodos clasicos
son muy semejantes y bastante altos, dado que van desde el rango de .77, para la escala de
metacognicién, a .88 para la de personalizacion. La fiabilidad total de la escala, calculado por
ambos métodos, asciende a .95.

Uno de los procedimientos mas empleados para establecer la validez de constructo es
el analisis factorial. Por ello se llevé a cabo un analisis factorial de tipo exploratorio para cada
una de las escalas, siguiendo el método de componentes principales y el tipo de rotacion
varimax. El indice de validez fue de .95.

Disefio

Se trata de un disefio cuasi-experimental con un factor entre sujetos formado por dos niveles,
experimental y de control, y un factor intrasujetos con dos niveles de medida en la prueba de tareas
(pretest, y post-test ).
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Plan de Intervencion sistematica

La aplicacion de las sesiones se llevo a cabo de la siguiente manera:

- En primer lugar, se aplicé el cuestionario CEA para identificar las estrategias de
aprendizaje y comprobar si habia o no diferencias entre los grupos control y
experimental.

- A continuacion, se inicid la aplicacion del programa de intervencién que constaba de
4 grandes mddulos estratégicos que, a su vez, se subdividian en otros 11. Cada
madulo se aplicd durante una hora semanal a lo largo de un mes y medio.

A continuacion se detalla el esquema general de las sesiones:

- El primer dia se dedic6 a la toma de contacto con los alumnos, presentacion del
profesor, objetivos y metodologia de trabajo.

- Desde el siguiente dia y hasta el cierre del programa, se sigui6 este procedimiento:

v

<

Introduccién del tema correspondiente a la unidad del libro de lengua y
literatura que se estaba trabajando en esa semana por parte del profesor
titular de la asignatura.

Introduccién de la estrategia a trabajar.

Ensefianza propiamente dicha de la estrategia, relacionandola en todo
momento con los contenidos de su libro de texto.

Proceso de modelado: a lo largo de él, el profesor mostraba, mediante un
ejemplo, como utilizaria la estrategia en un caso/texto concreto, obtenido de
su libro de texto.

Préactica guiada: en este momento se animaba al alumno a trabajar la
estrategia siguiendo el proceso expuesto por el profesor. Durante este tiempo
el profesor acompafia al alumno en su ejercicio.

Resumen: con la colaboracion de todos los alumnos, guiados por el profesor,
se recopila informacion acerca de las dificultades surgidas durante la préctica
guiada y se recoge una impresion general de lo aprendido hasta el momento.
Practica independiente: de forma individual, cada uno de los alumnos realiza
un ejercicio preparado al efecto, relacionado con la préctica guiada, en el que
tenga que poner de manifiesto su nivel de competencia en la estrategia
expuesta en esa sesion.

Transfer: una vez los alumnos realizan el ejercicio individualmente, se pasa a
una situacion de debate con el grupo, en la que se trata de conseguir que
transfieran lo aprendido a otras asignaturas o situaciones de la vida cotidiana.
Por Gltimo, se lleva a cabo una evaluacién de todo el proceso por parte del
alumno. Oralmente, se trata de que respondan a cuestiones acerca de las
cosas que han quedado més o menos claras, en qué aspectos les gustaria
profundizar mas..., y, muy importante, que valoracion dan a lo que han
aprendido, es decir, hasta qué punto perciben que les ha sido util la sesidn.
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Resultados

Comparacién grupo de control-grupo experimental en el pretest

Sélo existen diferencias significativas en el proceso de sensibilizacion, concretamente en la
estrategia de Actitud hacia el aprendizaje a favor del grupo experimental, en la situacion de
pretest. En el resto de variables, los dos grupos eran equivalentes.

Comparacion pretest-postest en estrategias en el grupo experimental

Hay diferencias significativas en la direccién de la intervencién en cuatro bloques: “Transfer”:
t 5, 078 p= 000; “Planificacion™ t : 3, 862 p= 000; “Seleccion™: t 6, 036 p= 000; vy
“Organizacion”: t 12, 144 p= 000.

Efecto de la intervencion sobre el rendimiento

Aungue no es fécil que la intervencion estratégica tenga una influencia directa sobre el
rendimiento, se han conseguido efectos muy positivos en algunas de las areas curriculares.
Concretamente, se han producido diferencias significativas en las siguientes areas: Educacion
Fisica: t 6, 180 p= 000; Naturaleza: t 4, 368 p= 000; Taller de matematicas: t 12, 398 p = 000;
Matematicas: t 4, 126 p=000; Literatura: t 8, 417 p= 000; Plastica: t 13, 714; Historia: t 4, 460
p= 000 y Tutorias: t 6, 137 p=000.

Uno de los objetivos mas interesantes de la investigacion era analizar los efectos de la
intervencion segun el nivel de rendimiento de los alumnos. He aqui los resultados obtenidos:

- Rendimiento bajo. Hay diferencias significativas a favor de la intervencion en
transfer: t 2, 411 p=000; seleccidn: t 3, 874 p=000 y organizacion: t 7, 294 p=000

- Rendimiento intermedio. Hay diferencias a favor de la intervencién en transfer: t 5,
067 p=000; planificacidon: t 5, 024 p=000; seleccion: t 4, 162 p=000 y organizacion: t
7, 457 p=000.

- Rendimiento alto. Sélo hay diferencias significativas en organizacién: t 5, 858 p=000

Diferencias pretest-postest entre grupo de control y experimental

Los resultados muestran que la comparacion entre grupo de control y experimental en la
mejora estratégica resulta claramente favorable al grupo experimental. Més de la mitad de las
escalas estratégicas medidas por el CEA arrojan diferencias a favor del grupo de intervencion.
Son estas: Motivacion: t 2,767 p=,006; Afectividad 2, 182 p=,030; P. creativo p=,019;
Recuperacién 2,562 p=,011; Planificacidn 2,465 p=,014 y Regulacién 5, 358 p=,000.
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T Sig. (bilateral)
Motivacion -2,767 ,006
Actitud -,487 ,627
Afectividad -2,182 ,030
Pensamiento critico -1,033 ,302
Pensamiento creativo -2,361 ,019
Transfer -1,481 ,140
Recuperacion -2,562 ,011
Planificacion -2,465 ,014
Regulacién -5,385 ,000
Seleccién -,922 ,357
Organizacién -1,417 ,158
Elaboracion -1,407 161

Tabla. 1. Diferencias entre grupo control y experimental en mejora. Existen diferencias significativas en Motivacion,
Afectividad, Pensamiento creativo, Recuperacion, Planificacion y Regulacion. En todos los casos a favor del grupo
experimental.

Discusién y conclusiones

El primer aspecto a tener en cuenta en esta investigacion es el de las diferencias existentes
entre el grupo de control y experimental antes de la intervencion. Sélo se han encontrado
diferencias significativas en una de las dimensiones del proceso de sensibilizacion, la actitud, y
a favor del grupo experimental. En el resto de las escalas medidas, las diferencias, aunque no
significativas, eran a favor del grupo de control.

Con relaciéon a la mejora de los alumnos del grupo experimental, es decir, a los
resultados del proceso de intervencion, hay que sefialar que, en términos generales, se ha
producido una notable mejora en todas las dimensiones y en muchos casos las diferencias entre
pretest-posttest son estadisticamente significativas. Estos resultados coinciden con los
obtenidos por otros autores como Ferndndez, Arias y Beltran, 2001; Danserau y Mc Gray,
1991; Hamilton, 1999; Marugan, Romén y Fernandez Polanco, 1996; Weinstein y Mayer,
1986.

Los resultados son especialmente ilustrativos porque las mejoras significativas en los
alumnos del grupo experimental se sitdan en los cuatro bloques de entrenamiento estratégico:
transfer, planificacion, seleccidn y organizacion de la informacion.

Por lo que se refiere al rendimiento, y aunque no es esperable que el entrenamiento en
estrategias de aprendizaje mejore directamente el rendimiento académico de los alumnos, en
este caso se encuentran mejoras positivas en casi todas las areas curriculares: Educacion Fisica,
Ciencias Naturales, Taller de mateméaticas, Matematicas, Literatura, Plastica, Historia y
Tutorias. En este mismo sentido presentan sus resultados estudios como los de Alonso Tapia,
1997; Beltrdn, 1996; Fernandez, Arias y Beltran, 2001; Carretero y Voss, 1994; Ferndndez y
Beltran, 1998; Gonzélez Cabanach, Valle y Suérez, 1999; Nufiez, Gonzélez-Pienda y
Gonzalez-Pumariega, 1998; Prieto y Hervés, 1992.
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Un aspecto interesante a la hora de valorar el efecto de la intervencion educativa de
caracter estratégico, es si los efectos de la intervencion son iguales para los alumnos en funcién
de su nivel de rendimiento académico, es decir, si la intervencion beneficia por igual a los
alumnos de nivel de rendimiento alto, medio o bajo. Como se ha podido observar en los indices
de resultados, los alumnos de alto rendimiento académico se benefician poco de la
intervencion. Tan sélo hay diferencias significativas en los resultados de la dimensién de la
organizacion de los datos informativos. Estos resultados parecen coherentes con la literatura
general de las estrategias, ya que, por definicion, los buenos estudiantes son los que utilizan
buenas estrategias para aprender y, en el fondo, lo que hay que lograr es que los malos
estudiantes hagan lo que hacen los buenos estudiantes para mejorar su rendimiento.

Los estudiantes de rendimiento medio mejoran bastante como consecuencia de la
intervencion. Concretamente, la intervencién ha sido positiva para estos alumnos en campos
tan importantes como la planificacion, la seleccion, la organizacion y el transfer. Estos datos
también resultan coherentes dado que los alumnos de rendimiento medio utilizan bien las
estrategias, pero no siempre utilizan las mejores estrategias y pueden mejorar mucho con la
intervencion.

Por dltimo, los alumnos con rendimiento bajo mejoran notablemente como
consecuencia de la intervencion estratégica. Y lo hacen en seleccién de la informacion,
organizacion y transfer.

Por lo que se refiere a las diferencias pre-test-post-test entre alumnos de grupo de
control y grupo experimental, dada la diferencia en el pre-test entre los dos grupos, de control y
experimental, no era esperable encontrar diferencias significativas entre los alumnos de ambos
grupos. La légica de la investigacion es que la intervencion produzca diferencias en el grupo
experimental y, por tanto, los alumnos de este grupo superen a los del grupo de control en el
supuesto de que ambos sean iguales en el pre-test, antes de la intervencion. De esta manera, los
efectos de la intervencidn se deberian atribuir a la Gnica diferencia entre ambos, es decir, a la
presencia, en el grupo experimental, de una variable especial, la intervencion estratégica. En
este caso, aunque las diferencias no eran significativas, salvo la actitud (que era mejor en el
grupo experimental), la tendencia era claramente favorable al grupo de control, sin embargo, se
han producido diferencias significativas a favor del grupo experimental en méas de la mitad de
las escalas estratégicas. Esto supone un apoyo fuerte a la propuesta estratégica ofrecida a los
alumnos.

En relacion con los objetivos anteriormente planteados, los resultados de la
investigacion permiten hacer las siguientes consideraciones. En primer lugar, se ha
comprobado que todos los bloques estratégicos han resultado mejorados y la mayor parte de
ellos de manera estadisticamente significativa. Ademas, los alumnos del grupo experimental
han mejorado el rendimiento académico después de la intervencion, aunque no es fécil
consigue mejorar los resultados académicos como consecuencia de la mejora estratégica.

Por lo que se refiere a las diferencias significativas entre alumnos del grupo de control
y experimental, se ha conseguido confirmar la hipdtesis prevista a favor del grupo experimental
después de la intervencion, a pesar de las diferencias de partida entre los dos grupos.

En relacion con el impacto de la intervencién, se confirma nuestra expectativa, ya que
los més favorecidos por la intervencion han sido los alumnos bajos en rendimiento académico,
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luego los de nivel medio y, por ultimo, los alumnos de rendimiento alto. Es una clara
manifestacion del efecto de cielo.

Es llamativo el dato que se refiere al transfer de las mejoras de la intervencion a otras
areas curriculares. Queda claramente confirmado por cuanto la intervencién ha mejorado el
rendimiento académico y no sélo de lengua, que fue el contexto de la intervencion estratégica,
sino también de otras areas como historia, ciencias sociales etc.

A la vista de los resultados de esta investigacion se puede afirmar que es posible
mejorar el nivel estratégico de los alumnos por medio de una intervencion educativa en la que
se les ofrece un paquete homogeneizado de estrategias que activa sistematicamente el conjunto
de procesos del aprendizaje significativo. La investigacion confirma asi otras muchas en las
que se ha puesto de relieve el poder de las estrategias y la eficacia de agruparlas en forma de
programas globales que mejoren aspectos de todos los procesos de aprendizaje afectados.

También se puede mejorar el rendimiento académico a través de la intervencién
estratégica. Es verdad que el rendimiento depende de muchas variables, y no todas de
naturaleza cognitiva, pero la fuerza de las estrategias es tal que los alumnos ven notablemente
facilitada su tarea y, de esa manera, mejoradas otras variables como la motivacion o el
autoconcepto.

Una conclusion importante es que, a partir de los datos de la investigacion, se puede
afirmar que el poder de las estrategias se hace mas visible en los alumnos de bajo rendimiento
que en los de rendimiento medio o alto. Es verdad que una buena estrategia, potente, bien
centrada, puede potenciar la capacidad de los alumnos bien dotados, pero también es verdad
que la mejora es mucho mas facil de conseguir cuando se arranca de abajo que cuando se tiene
ya un nivel estratégico alto. Es el efecto de cielo. Mejorar lo que ya es bueno es mucho mas
dificil que mejorar lo que apenas existe, ya que su recorrido posible es menor al estar tocando
techo.

Por dltimo, no es facil, pero es posible, como se ha demostrado en esta investigacion,
lograr mejoras en &reas distintas a las originales dentro de un programa de intervencion. El
hecho de que las estrategias de la intervencion estuvieran estructuradas en un area especifica,
como es la del lenguaje, no ha impedido que las mejoras en el rendimiento se extendieran a
otras areas tan distantes como las ciencias o las matematicas. Este hallazgo es, sin duda, uno de
los mas llamativos de la investigacion junto con el ya constatado de que los programas de
intervencion no afectan de la misma manera a los sujetos de diferente rendimiento académico.

NOTA: Este trabajo es el resultado parcial de una investigacion llevada a cabo dentro del
proyecto BSO, 2001-1271 del Ministerio de Educacion y Ciencia.
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