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Introduccion.






Capitulo 1. Introduccion

1.1. Justificacion.

El trabajo que ahora presentamos tiene un origen y unas motivaciones que me permito,
brevemente, presentar con el objeto de hacer mas inteligible lo que sigue vy, a la vez, dar sentido a
lo que ha sido un largo proceso hasta llegar a la conclusion del mismo.

Comienzo por una vision del estado de cosas que son antecedentes de este trabajo para
terminar exponiendo los motivos que impulsaron empezar el mismo.

Antes de publicarse la LOGSE en 1990, ya se plantearon metas educativas que pronto se vieron
dificilmente alcanzables sin un cambio de paradigma educativo, sin que los planteamientos cognitivo-
constructivistas entraran de manera efectiva en la préactica docente. Aunque las estrategias de
aprendizaje se desarrollaron bastante antes, no era facil introducirlas en la escuela sin este cambio
sustancial.

Si hoy nadie duda de que el volumen de informacion generada crece de manera exponencial, ya
en aquellos afios se debatia sobre la dificultad de incorporar a los curriculos la creciente cantidad de
conocimientos que empezaba a manejarse. La seleccion de contenidos llevaba la consiguiente
exclusion de otros que deberian ser abordados de manera auténoma por el alumnado o quedar
abandonados a su suerte.

Si hubo un tiempo en que el dominio de los contenidos de un curriculo aseguraba el desarrollo
habilidades y competencias suficientes para alcanzar los objetivos que se le habian pedido al sistema,
pronto se vio la insuficiencia de este planteamiento porgque no bastaba con tener conocimientos y
saber emplearlos, habia que tener la capacidad de saber, de manera autdnoma, buscar y manejar nueva
informacidn, asi como enfrentarse a nuevas formas de hacer, lo que hoy se entiende como la
competencia de aprender a aprender.

La ampliacion de la obligatoriedad hasta los 16 afios para cursar la ensefianza Secundaria y la
masiva incorporacion de alumnado al Bachillerato pusieron en evidencia problemas que antes eran
menos frecuentes y que ahora afectaban a una buena parte de estos estudiantes: la insuficiencia de sus
métodos de estudio, su escasa autonomia en la realizacion de tareas o la incapacidad de mantener un
nivel adecuado de control sobre las tareas de estudio con rapidas caidas de la motivacion.
Habitualmente trasladaban sus procedimientos de ensefianza Primaria a la Secundaria con escaso
éxito y a costa de un enorme esfuerzo que generaba mucha frustracién, fracaso y abundantes

abandonos.
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Otra de las preocupaciones de ese momento y de hoy es que los programas de entrenamiento en
cualquier habilidad tienen, en muchas ocasiones, la dificultad de aplicarlos de manera adecuada al
estudio real, a las diversas materias concretas. Las técnicas de estudio clasicas eran muy generales y,
salvo en lo referente a la mejora de las habilidades lectoras, acababan aburriendo y produciendo
desapego estudiantil. Necesitdbamos algo mas ligado al curriculo y a la forma de trabajar del
profesorado.

En este panorama, otro elemento fundamental son las familias que deben apoyar el trabajo de
los hijos en la escuela. Hablamos no s6lo de un apoyo directo a las tareas, también de un apoyo
emocional motivando, facilitando la tarea diaria de estudio, procurando las condiciones necesarias y
manteniendo un adecuado grado de expectativas y exigencia con sus hijos. Los padres no siempre
saben cdmo hacerlo o no disponen del tiempo para ello. A veces, no piensan ni se plantean hacerlo.

Cuando las estrategias o cualquier otro entrenamiento dirigido a mejorar el estudio de nuestros
alumnos se descontextualiza del curriculo, se generan otros problemas. De nada sirve entrenar
cualquier estrategia o técnica de ayuda al estudio si en clase no tienen aplicacion préctica porque la
tarea no resulta significativa; se trabaja “en vacio” y con poco sentido, con sensacion de que es otra
materia mas, lejos de una ayuda, por lo que se vuelve en contra de los objetivos previstos.

El problema va aun mas lejos, al menos en dos aspectos. El primero es el doble sistema de
evaluar los aprendizajes, el oficial que se pone en los documentos formales y el que aplica cada
profesor realmente cuando disefia las pruebas de su asignatura. EI segundo deriva de este primero y es
qgue el alumno debe afrontar las muy diversas formas de proceder (ensefiar y evaluar
fundamentalmente) de sus distintos profesores y generar estrategias que le permitan superar con éxito
esta situacion, a veces, a la par de aprender.

No cabia ninguna duda de que era necesario contar con los padres y con el profesorado; a los
primeros habia que hacerlos participes del proceso y a los segundos habia que entrenarlos para que
fueran ellos quienes aplicasen las estrategias en sus propias asignaturas.

Apoyandonos en las investigaciones de mis profesores José Maria Roman Sanchez y Sagrario
Gallego Rico sobre estrategias de aprendizaje, comprendimos que debajo de toda tarea de aprendizaje
que tenia éxito habia un planteamiento estratégico, un construir el conocimiento y una manera de
relacionarlo que no era casual. Ademas, vimos que habia un cimulo de estrategias no centradas en la
informacidn, todas las estrategias de apoyo, que también nos iban a facilitar la tarea de estudio. En
definitiva, vimos que un estudio apoyado en estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje
podia dar respuestas a los problemas antes planteados

Durante el curso 1995-96, en el Instituto Juan de Herrera de Valladolid, tuvimos la primera
experiencia ensefiando estrategias al profesorado para que las aplicasen dentro de sus respectivas
asignaturas. La LOGSE estaba terminandose de implantar. El profesorado percibia carencias en los

alumnos y tenia dificultades para concretar y acabar los programas.
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Desde el departamento de Orientacidn les planteamos la posibilidad de utilizar estrategias de
aprendizaje para mejorar la metodologia de ensefianza y el trabajo del alumnado. Les hicimos ver que
no era algo tan distinto de lo que hacian ellos en sus clases, pero ahora de manera organizada,
sistematica y coordinada con mas profesores. La idea era que, cuanto mas profusamente se aplicaran
estrategias en un grupo, mejores resultados se producirian porque, con mayor probabilidad, el
alumnado acabaria incorporandolas en su procedimiento de trabajo.

De este estado de cosas surge la necesidad de profundizar en el estudio de la aplicacion de
estrategias de aprendizaje a través del profesorado, de investigar de manera sistematica y rigurosa
sobre el tema. Asi empez0 este trabajo que, por razones personales y profesionales, tuvo que ser
interrumpido y abandonado, en principio, a su suerte. Pasados bastantes afios, se me brindd la
oportunidad de retomarlo y poder concluirlo. En su momento, este proceder directamente con el
profesorado era una idea poco trabajada. A pesar de los veinte afios transcurridos, sigue siendo una
propuesta Util y que necesita seguir siendo investigada.

A este respecto, conviene sefialar que, ademas de cierta ideologizacion, los analisis hacen
menos hincapié en variables micro, en variables psicopedagogicas, tratando con mas detenimiento las
variables macro de tipo socioldgico, econémico o estructural. Sin negar la importancia de estas
explicaciones, creemos necesario tener otras adicionales acerca de por qué nuestros alumnos fracasan
en momentos clave y de como se puede mejorar este proceso de ensefianza de estrategias mediada por
el profesorado y dentro del curriculo.

En esta tesis, ademas de un camino personal de mejora y crecimiento, tratamos de formalizar
un programa cuyo fin es formar profesores estratégicos, es decir, profesores que empleen de manera
habitual y sistematica estrategias cognitivas de aprendizaje cuando trabajan con los alumnos, cuando
explican, cuando les piden trabajos, etc. Esta labor continua y metddica logrard que los alumnos
utilicen de manera automatica y efectiva estas mismas estrategias que han trabajado en clase, a la hora
de estudiar, hacer tareas o preparar examenes.

También es objetivo del presente trabajo identificar la poblacion objeto de intervencidn, tanto el
alumnado como el profesorado, cuantificar cambios o influencia en los procesos de aprendizaje de
una serie de variables ligadas al alumno, a la familia, al profesorado o al entorno, a la vez que la
eficacia del propio programa de entrenamiento.

Hay, por tanto, ademas de una exigencia de rigor, dos grandes tareas en este empefio: medir un
grupo amplio de variables que consideramos relevantes y ajustar un procedimiento de ensefianza de

estrategias a profesores para que produzca resultados eficaces en el alumnado de Ensefianza media.
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1.2. Estructura y organizacion de la investigacion.

Tras presentar y justificar esta tesis, capitulo primero, procedemos a una necesaria fundamentacion de
todo el trabajo que sigue, empezando por los conceptos ligados a las estrategias de aprendizaje,
pequefia historia del constructo asi como la forma de abordar su estudio: clarificacion del concepto,
clasificaciones y evaluacion. Esto se hace en el capitulo segundo.

En el tercer capitulo se investiga sobre las distintas variables relevantes que intervienen en la
ensefianza y en el uso de las estrategias de aprendizaje, desde las condiciones generales que facilitan
su aprendizaje, el rendimiento académico, las variables asociadas la lectura y a la comprension, las
variables que hemos agrupado bajo el epigrafe de personales (inteligencia, estilos personales,
autoconcepto, atribucién y motivacion) para acabar haciendo un repaso de las variables contextuales
como el profesor, las tarea, la familia, el aula, los amigos, etc. que tienen gran influencia en todo
proceso de aprendizaje y en el de estrategias cognitivas en particular.

El cuarto capitulo se dedica por entero al entrenamiento de las estrategias, a analizar sus
objetivos y principios asi como los criterios en los que se fundamentan, a revisar los programas que
han desarrollado estrategias, su metodologia, formas, momentos y maneras en que se han concretado
histéricamente para acabar con el profesor como docente estratégico, su perfil e influencias.

Se abre otro gran apartado tras la fundamentacion tedrica, el desarrollo empirico concretado en
tres apartados: objetivos e hip6tesis, metodologia de trabajo y Programa de entrenamiento. El capitulo
cinco recoge los objetivos y a la formulacion de hipétesis.

La metodologia se agrupa en el capitulo seis y detalla los participantes y el contexto en el que
produce la investigacion, el disefio cuasi experimental adoptado, las variables a las que hemos dado
relevancia tanto para describir como para explicar y el procedimiento seguido.

El Programa de entrenamiento, el nucleo de la intervencién, se analiza y describe en el capitulo
siete. En él se incluyen los modelos que sirvieron de base, los objetivos, la metodologia empleada y
como se procedia en la aplicacion del programa, su temporalizacion y el esquema de sus contenidos.

En un nuevo apartado, andlisis e interpretacion de resultados, tratamos de organizar y dar
sentido a una buena parte de la informacién recogida. En el capitulo ocho buscamos caracterizar la
poblacion que ha sido objeto de estudio a través de los datos aportados por variables ligadas a la
actividad de estudio (horarios, lugar y condiciones e influencia de los contextos proximos al alumno:
familia, centro y amigos), por variables personales (motivacion, aptitudes, autoimagen y atribucion) y
de aula (clima), asi como por el grado de implicacion de los padres en la educacion de sus hijos.

Otros resultados los hemos agrupado en el capitulo nueve como variables de eficacia del
programa y se han centrado en la valoracion que el profesorado hace de su propio trabajo de
preparacion y aplicacién de estrategias y en la percepcion del uso de estrategias por parte del

alumnado, el rendimiento académico y la comprensidn lectora.
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Hay un necesario capitulo diez de conclusiones que sigue al andlisis e interpretacion de los
resultados de los dos anteriores capitulos. En él se contrastan hipotesis, se analiza el alcance de las
conclusiones, sus limitaciones, se hacen propuestas de solucion a las limitaciones encontradas o se
plantean otras cuestiones que no se han podido explorar o que surgen como consecuencia de esta
investigacion.

Cerramos con las necesarias referencias bibliogréficas y los apéndices que sirvan para mostrar

los instrumentos y materiales empleados en este trabajo.
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Capitulo 2. Estrategias de Aprendizaje.

2.1. Concepto. Un poco de historia.

Parece impensable el desarrollo de las estrategias de aprendizaje sin la aparicion de los
planteamientos cognitivistas de la psicologia de segunda mitad del siglo XX. Bajo los esquemas
conductistas, las estrategias eran soluciones cerradas a los problemas de aprendizaje, habiendo
evolucionado hacia una riqueza y complejidad que es necesario organizar para entenderla. Del
algoritmo al heuristico, de la blsqueda de soluciones a problemas concretos de aprendizaje a la
investigacion del proceso en si teniendo en cuenta la complejidad de las emociones que ponen en
juego, el ambiente y la reflexion sobre el propio proceso.

El Conductismo, que tanto rigor ha aportado a la Psicologia, no pudo explicar la variedad de
respuestas que los individuos producen ante estimulos iguales. La mente mediadora aporta unos
mecanismos moduladores entre el estimulo y la respuesta. Es ahi donde se genera un proceder
organizado que es origen de las estrategias cognitivas de aprendizaje.

Beltran (1996a) entiende que se abren dos corrientes en los afios 60. Una que desarrolla la
teoria mediacional, centrada en el desarrollo evolutivo de estos mecanismos. Su objetivo es la infancia
y como instruir mediante el lenguaje en el manejo de estos mediadores. La otra dirige su mirada a los
adultos, concretamente a los procesos mentales que se ponen en juego en la memoria y el lenguaje.
Podemos tomar como referencia la apertura en 1960 por parte de J. Bruner del Centro de Estudios
cognitivos de Harvard.

Poco a poco se pasa del estudio de los procesos aislados al estudio del procesamiento de la
informacion entendido de una forma mas dindmica. Muy deprisa, debemos recordar las grandes
aportaciones de dos decadas de psicologia experimental centrada en este procesamiento y que
desplazan el objetivo hacia los procesos superiores que controlan la actividad mental, lo que hoy
conocemos como metacognicién: modelo atencional de Broadvent de 1958, modelo de las memorias a
corto y largo plazo de Atkinson y Shiffrin  (1968), propuesta de los niveles de profundidad de
procesamiento de Craik y Lochart de 1972 y su evolucion hacia el concepto de elaboracion de la
informacion de Craik y Tulving en 1975, la propuesta de pensamiento automatico y pensamiento
controlado del modelo de Shiffrin y Schneider en 1977,hasta llegar a los modelos més recientes y
complejos de la Inteligencia triarquica de Stemberg en 1985 y las inteligencias multiples de H.
Gardner con su inicial formulacion de 1983.

En consecuencia, las estrategias serian los procesos que sirven para mejorar el procesamiento

de la informacion.
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Beltran (1996a) sefiala cdmo se dirige la investigacion hacia el concepto de aprendizaje y del
funcionamiento cognitivo, lo que nos lleva al desarrollo de la teoria constructivista del aprendizaje
gue domina el panorama educativo y de investigacién psicoldgica casi hasta nuestros dias, aunque con
menor fuerza. Se considera el aprendizaje como la construccion personal de significados que no puede
Ilevarse a cabo sin la mediacion social.

Sigue a todo esto un verdadero interés por la aplicacion de los hallazgos psicolégicos a la
educacion posibilitando la emergencia de la psicologia de la instruccién y favoreciendo las
investigaciones aplicadas en contextos educativos con alumnado de Primaria, Secundaria,
Bachillerato y Universidad.

Ya en este siglo XXI, hay dos &mbitos que centran el foco de bastantes estudios en psicologia
relacionados con las estrategias: la autorregulacion y el control ejecutivo de las tareas. En ambos se
amplia el campo metacognitivo incluyendo procesos volitivos (Rodriguez, Valle & Nufiez, 2014). No
podemos dejar de resefiar la progresiva emergencia que desde los afios 90 tienen en psicologia los
estudios de neurociencia impulsados por las técnicas de neuroimagen, cada vez mas avanzadas y
precisas, que inevitablemente aportaran nueva luz a la interpretacion de las estrategias en el complejo

mundo de la psicologia del aprendizaje y de la instruccién.

2.1.1. La evolucién, el cambio.

En la introduccion hemos hablado del paso del paradigma conductista al cognitivista y la profunda
transformacion que ello supuso (Pozo & Monereo, 1999).lgualmente, encontramos cambio de criterio
organizativo, de estrategias generales a estrategias por areas (Alonso Zarza, 1989; Barbera, Castello,
Monereo & Pérez Cabani, 1995; Garcia Garcia, & Gonzalez Marqués, 1996).

También ha habido cambios en el enfoque investigador debido tanto a factores escolares
como de paradigma psicologico. Entre los académicos sefialar el descenso del rendimiento del
alumnado, el énfasis en las diferencias estratégicas entre estudiantes con alto y bajo rendimiento, la
falta de ensefianza de habilidades en la escuela y la exigencia de mayor formacion del estudiante, lo
gue ocasiona un cierto sentimiento de impotencia en la comunidad educativa (Bernad, 1990). Esta
preocupacion es general como lo prueba la organizacion en 1989 de la Conferencia en Paris, a
instancias de la OCDE, cuyo fin era discutir y avanzar sobre la manera de como la juventud piensa y
aprende.

Hay que sumar la influencia més proxima del enfoque competencial propuesto en la
Recomendacion del Parlamento y del Consejo Europeo (2006) que tiene su origen en la reunion del
Consejo Europeo de Lisboa en el 2000. Esta recomendacién ha tenido una importante influencia en

los curriculos de los paises europeos y occidentales en general. Se ha pasado de una concepcion de
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competencia bésica a una de competencia clave. En ambas se resalta la importancia de aprender a
aprender, tener la capacidad para controlar el proceso de adquisicidén de conocimientos.

El cambio de paradigma proviene de las nuevas concepciones sobre la inteligencia, tanto en
modelos como la teoria tridrquica de R. J. Sternberg o la de las inteligencias multiples de H. Gardner,
como de la aceptacion de modificabilidad de la inteligencia y los estudios sobre el aprendizaje
contextualizado (Beltran, 1996b).

Como sefiala Monereo (2001), la accion de la escuela es muy importante en el desarrollo
estratégico del alumnado ya que la metodologia elegida puede fomentar o no la actuacion estratégica;
asi, las actividades y tareas propuestas pueden ir acompafiadas de orientaciones mas o menos
concretas para su resolucion e incluso de otras que ensefien la autorregulacion del alumno.

El enfoque competencial, la imposibilidad de abordar en los curriculos el aprendizaje de toda la
informacion relevante y la formacion permanente de la persona en un mundo cambiante tanto en lo
personal como en lo laboral, hacen mas necesario que nunca que, desde los niveles obligatorios, el
profesorado aborde un planteamiento de ensefianza incluyendo las estrategias cognitivas de

aprendizaje como metodologia de ensefianza.

2.1.2. Hacia el concepto de estrategias cognitivas de aprendizaje.

Cualquier acercamiento historico y revision bibliogréafica pone en evidencia la variedad clasificatoria
y falta de coincidencia terminolégica que existe bajo el concepto estrategias de aprendizaje. Se habla
de estrategias generales y de estrategias especificas, por areas o por tipos de tareas, incluso bajo el
mismo epigrafe, conceptos diferentes. Las razones que lo explican tampoco son coincidentes:
ambigiliedad conceptual de las teorias, dificultad para comprender adecuadamente los procesos
cognitivos, intereses particulares, falta de reuniones cientificas que aborden la problematica, etc.

Para Gagné (1965) las estrategias de aprendizaje son ciertas habilidades que gobiernan los
procesos del pensamiento gracias a las cuales el sujeto regula o modifica sus procesos internos de
atencion y percepcion selectiva, de codificacion del material para su almacenamiento a largo plazo, de
recuperacion y de solucién de problemas.

Weinstein y Mayer (1986) las definen como competencias necesarias y Utiles para el
aprendizaje efectivo, la retencion de informacion y su aplicacion posterior. Pero no se queda en los
procesos cognitivos sino que puede afectar los estados motivacionales y afectivos.

La estrategia es un conjunto de actividades mentales empleadas por el sujeto, en una situacion
particular de aprendizaje, para facilitar la adquisicion de conocimiento. (Derry & Murphy, 1986).

Para Poggioli (1989), las estrategias de aprendizaje tienen por objeto influir en la forma como
los individuos seleccionan, adquieren, retienen, organizan e integran nuevos conocimientos;

involucran actividades de representacion, habilidades de seleccién, habilidades de autodireccién y
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constan de una tarea orientadora y de una o mas habilidades de representacion, seleccién o
autodireccion.

Genovard y Gotzens (1990) definen las estrategias de aprendizaje como un conjunto de
procedimientos orientados a la consecucion de un objetivo de aprendizaje.

Por su parte Roman y Gallego (1994) las definen como secuencias integradas de procedimientos o
actividades mentales que se activan con el proposito de facilitar la adquisicion, almacenamiento y
utilizacion de la informacién con el objetivo optimizar los procesos cognitivos. Notas que pueden
definir una estrategia de aprendizaje segin Roman (1994):

o Esuna capacidad, aptitud o competencia mental.

e Podemos o no ser conscientes de que la poseemos.

e Se hipotetiza que estd almacenada en la memoria a largo plazo, aunque su utilizacion

dependa, en buena media, de la memoria a corto plazo.

e Se aprende, es ensefiable, educable.

e Se necesita 0 es una manifestacion de determinados desarrollos cerebrales.

e Dinamica, cambiante, flexible en funcién del objetivo.

o Dirige, ordena y supervisa conjuntos de habilidades concretas del individuo.

e Es una habilidad de orden superior.

Decimos que una persona posee una determinada estrategia cuando resuelve eficazmente un
problema utilizando siempre el mismo patrén de conducta.

Beltran define las estrategias de aprendizaje como (Beltran, 1996b, pp. 393-394): “reglas 0
procedimientos que nos permiten tomar decisiones adecuadas en cualquier momento del proceso de
aprendizaje”.

Monereo, Castelld, Clariana, Palma y Pérez (1994) definen las estrategias de aprendizaje como
procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el alumno elige y recupera,
de manera coordinada, los conocimientos que necesita para cumplimentar una determinada demanda u
objetivo, dependiendo de las caracteristicas de la situacion educativa en la que se produce la accion.
Monereo (1997) insiste en la importancia de la situacion y del objetivo.

Justicia y Cano (1996) definen estrategias como procedimientos internos, no observables, de
caracter generalmente cognitivo, que ponen en juego los sujetos cuando aprenden y que tienen como
fin lograr un plan, un objetivo o una meta.

Yuste (1997) sostiene que las estrategias de aprendizaje son planes de accion que el aprendiz
despliega de modo intencional y habitualmente consciente, y que comprenden la seleccion y uso de
procedimientos, habilidades y técnicas, los cuales se utilizan de forma relativamente flexible para
atender, seleccionar, codificar, almacenar y/o recuperar la informacién y/o producir una respuesta
(estrategias cognitivas), regular el propio funcionamiento cognitivo (estrategias metacognitivas), y/o

proporcionar un clima y una disposicion adecuados (estrategias socio-afectivo-motivacionales), de
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manera que permitan abordar una tarea particular de aprendizaje dando respuesta a las demandas
percibidas en la misma.

Mayer (2014) las define de un modo méas general como proceso cognitivo realizado por el
alumno durante el aprendizaje que se orienta a mejorar el aprendizaje. Se trata de un tipo de
conocimiento, como lo serian los conceptos, las actitudes o los procedimientos.

Intentaremos concretar notas que definen una estrategia de aprendizaje advirtiendo de la
dificultad y el riesgo que ello entrafia. Nos parece prudente sefialar que las seis primeras inciden méas
en cdmo la persona utiliza las estrategias y las dos siguientes en donde se emplean y en su naturaleza.
Hemos partido de definiciones formales y acabamos caracterizandolas funcionalmente, por su
aplicacion en el aprendizaje. Las notas son:

e Uso intencionado, con finalidad y objetivos. Se refiere a la voluntad y la determinacion.

e  Uso auténomo, sin necesidad de ayuda externa.

e Uso consciente, no automatico, lo que implica supervision (esto nos lleva al siguiente
punto).

e Requiere control y supervision de la estrategia para alcanzar el fin propuesto.

o Necesita procedimiento, es decir, secuencia ordenada y planificada hasta alcanzar la meta

e Aplicacion flexible del procedimiento (heuristico) para ajustarse a las demandas del
contexto, fundamentalmente las caracteristicas de la tarea y el del individuo.

e Las estrategias se emplean en tareas de aprendizaje, no fuera de ellas.

e  Son educables, es decir, pueden entrenarse y mejorar su aplicabilidad.

Concluimos tratando de definir formalmente las estrategias de aprendizaje: procedimientos
aplicados de manera auténoma, dirigidos a una meta y controlados por el aprendiz que mejoran la
eficacia y/o la calidad del aprendizaje o de alguno de los procesos implicados en el mismo (Javalolles,
2015).

2.1.3. Discrepancias en la conceptualizacion de las estrategias de aprendizaje.

Ni todos los autores estan de acuerdo con que estas caracteristicas definan las estrategias ni todos los
estudios avalan undnimemente estas conclusiones, como es logico. Con el fin de proporcionar una
imagen ajustada del estado de las cosas, vamos a repasar algunas de estas discrepancias.

Se matiza el uso intencionado y auténomo de una estrategia ya que el estudiante, en muchas
ocasiones, responde a la demanda implicita o explica del profesor (Monereo, 2000) o de las
exigencias que tenga.

Respecto al grado de consciencia o automatismo, conviene recordar que diversos estudios
(Mateos, 1999; Monereo & Clariana, 1993) ponen en evidencia diferencias entre los procesos

automaticos (menor coste atencional, se alcanzan por aprendizaje, son mas dificiles de modificar una
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vez adquiridos, son eficaces en tareas compartidas y en condiciones adversas, etc.) frente a los
procesos controlados (son conscientes, consumen atencidn, son sensibles al aprendizaje, mas
flexibles, son menos eficaces en tareas compartidas y adversas, etc.), entendiendo que el uso
estratégico en tareas de cierta complejidad, en principio un proceso controlado, puede acabar
automatizandose por aprendizaje y el empleo frecuente.

Tampoco estd cerrada la controversia entre la concepcidn generalista de las estrategias y la
especifica, ligadas a areas de conocimiento; si se restringen a la dimensién cognitiva o amplian
incluyendo otras como las metacognitivas, emocionales o volitivas. En ambos casos, el tiempo y los
desarrollos aplicados desbordan la discusion.

Otra fuente de confusion surge en el uso de términos cercanos al concepto de aprendizaje
(Cano, 1998) tales como: procedimientos, estilos de aprendizaje, destrezas, capacidades, habilidades,
tacticas, técnicas, métodos, etc. Estimamos de mayor relevancia alguno de ellos que pasamos a revisar
sucintamente.

Entendemos que las capacidades son disposiciones de tipo genético que se concretaran en
habilidades individuales en contacto con la experiencia. Las habilidades son capacidades que alcanzan
un adecuado grado de operatividad mediante la practica consciente o automatica, frente a unas
estrategias que son siempre conscientes. Las destrezas son procedimientos aplicados de manera
fundamentalmente automatica.

La relacion entre estrategia y técnica es un tema que ha generado bastante investigacion ¢Hay
subordinacién de una frente a otra? ;Son conceptos similares 0 complementarios? Para unos autores
(Beltran, 1996a; Bernad, 2002; Roman, 1993), las estrategias se componen de diferentes técnicas,
observables y evaluables. Las estrategias se apoyan en técnicas organizadas para lograr un fin. Las
estrategias estan al servicio de los procesos cognitivos y las técnicas al servicio de las estrategias.

En la misma linea, pero aportando una dimensién de complejidad o simplicidad (Bernad, 1995;
Nisbet, 1988), afirman que la estrategia es un plan equivalente a un conjunto de pasos que se ejecutan
para conseguir una meta compleja. Pozo (2008) afirma que técnicas y estrategias serian formas
progresivamente mas complejas de utilizar un mismo procedimiento.

Mas criterios distintivos. El uso deliberado y la forma en que se aplica (Pozo & Postigo, 2000).
Es decir, un mismo procedimiento puede usarse de modo técnico o estratégico dependiendo de las
condiciones. Sera estrategia cuando se proponen objetivos, se seleccionan procedimientos, hay control
y evaluacion final (Monereo, 1997; Monereo et al, 1994; Pozo & Postigo, 1993).

Para finalizar esta linea argumental, Ayala, Martinez y Yuste (2004) conciben las estrategias
como utilizacién estratégica de procedimientos para aprender considerando el aprendizaje como algo
dindmico, siendo el tipo de utilizacién que se le da al procedimiento concreto lo que separa la técnica

de la estrategia.
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Sin embargo, Mayer (2014) centra la diferencia en la naturaleza, siendo las estrategias un tipo

de conocimiento y las define como un método o una orientacién general para aprender, recordar o

resolver problemas que incluye el control del progreso por parte de quien la usa. Las técnicas serian

aprendizajes procedimentales, pasos a aplicar en una situacion especifica.

2.2. Clasificaciones.

Una revision cronolégica.

Kirby (1984).Grado de generalidad o especificidad: microestrategias especificas vy
macroestrategias, para atender el proceso de aprendizaje.

Chipman, Segal, y Glaser (1985).Importancia del proceso cognitivo: estrategias de
adquisicion de conocimiento, estrategias de solucion de problemas y estrategias
metacognitivas.

Dansereau (1975, 1978 & 1985).Hace dos grandes grupos: primarias, que incluyen tanto
las de codificar y retener como las de recuperar y aplicar, y de apoyo al proceso.

Jones, Amiran, y Katims (1985). Distingue entre estrategias de codificacién (nombrar,
repetir, elaborar ideas clave de un texto), generativas (parafrasear, analogias, metaforas e
inferencias) y constructivas (razonamiento, predecir, extraer conclusiones, transformacion,
sintesis)

Derry y Murphy (1986). Hay estrategias de memoria para items, listas y vocabulario
extranjero, estrategias de lectura-estudio para test escolares especificos, habilidades de
solucion de problemas, y estrategias de apoyo afectivo.

Pozo (1990). Tres grupos de estrategias: repaso, elaboracién y organizacion.

Nisbet y Shucksmith (1987); Nisbet (1991). Clasifican en funcion del grado de
generabilidad y del grado en que pueden ser ensefiadas: estrategias centrales relacionadas
con el estilo de aprendizaje, macroestructuras o conocimiento de los propios procesos de
aprendizaje, y microestructuras o procedimientos concretos de resolucion de tareas.
Hernandez y Garcia (1991). Atienden al proceso cognitivo: proceso de exploracion,
proceso de especializacion, proceso de estructuracion, proceso de elaboracién y proceso de
memorizacion.

Roman (1993). Propone una serie de criterios para clasificar las estrategias de aprendizaje:
(a) generalidad: estrategias generales/ estrategias especificas; (b) transferencia: alta/ baja;
(c) posibilidad de ser ensefiadas: dificiles / faciles; (d) capacidad de procesamiento: mucha

/ poca informacion (e) nivel de procesamiento: superficial/profundo; (f) funcionalidad

27



dominante; adquisicion/ retencion/ recuperacion; (g) flexibilidad: facil / dificil de adaptar a
situaciones de ensefianza-aprendizaje;(h) modalidad sensorial dominante: visual/ auditiva/
motriz; e (i) nivel de eficiencia: mediatizado /no mediatizado por la base de
conocimientos.

Roméan y Gallego (1994). Proponen cuatro grupos de estrategias: adquisicion,
codificacion, recuperacion y apoyo.

Weinstein (1987); Weinstein y Mayer (1986, 1998).Organizan segun los criterios
psicolégicos y la complejidad: estrategias de repeticion, estrategias de elaboracion,
estrategias de organizacion, estrategias de control de la comprension y estrategias
afectivas.

Cano (1998); Justicia (1996b); Justicia y Cano (1996). Proponen tres componentes:
cognitivo, metacognitivo y de apoyo.

Bernad (1995,1999). Hace una propuesta general para organizarlas en funcion del modelo
de Piaget, de las habilidades cognitivas generales, de la secuencia de procesamiento de la
informacion y del nivel o grado de procesamiento. Y una propuesta concreta apoyandose
en los dos ultimos criterios. Su clasificacion aporta las metas de aprendizaje como
elemento innovador, diferenciandolas entre el area de procesamiento (maneja e integra la
informacion) y el area de apoyo (establece las condiciones adecuadas para un
procesamiento eficaz).

Taxonomia de Beltran (1996b). Utiliza dos criterios para clasificar las estrategias de
aprendizaje: la naturaleza (cognitivas, metacognitivas y de apoyo) y el proceso implicado
(sensibilizacion, atencion, adquisicion, personalizacion y control, recuperacion,
transferencia y evaluacion). Beltran concreta las estrategias y técnicas implicadas de los
procesos citados: estrategias de sensibilizacion (motivacion, actitudes y afecto); estrategias
de atencién, encargadas de seleccionar la informacion relevante (atencién); estrategias de
adquisicion, encargadas de la seleccion de la informacion, construccion y organizacion del
material, tanto interna como con los conocimientos previos (comprension, retencion y
transformacion); estrategias de personalizacion y control, encargadas de proporcionar al
sujeto la responsabilidad del aprendizaje, asegura la validez y pertinencia de los
conocimientos (pensamiento productivo, pensamiento critico y autorregulacion);
estrategias de recuperacion (recuperacion); vy estrategias de transferencia, encargadas de
trasladar lo aprendido a situaciones y contextos diferentes (bajo y alto nivel).

Poggiolli (1997). Basada en el modelo de procesamiento de la informacion y detallando las
técnicas involucradas en cada estrategia: adquisicion de conocimiento (ensayo, elaboracion
verbal, elaboracion imaginaria y organizacion); de estudio y ayudas anexas, para la

solucion de problemas; metacognitivas; y de apoyo y emocionales.
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Rivas (1997). Company y Rivas se apoyan en los procesos cognitivos para organizar las

acciones involucradas en el procesamiento de la informacion: adquisicion, integracion,

recuperacion y control, relaciondndolas con los objetivos de la tarea: atender, memorizar o

enfrentar. Desarrollan un cuestionario ICE de evaluacion de estrategias.

Yuste y Sanchez, (2000). Yuste incorpora en su clasificacion el nivel de procesamiento de

la informacion y el grado de participacion del estudiante en la actividad, siempre bajo el

modelo de procesamiento de la informacion (imput-transformacién-output). Realiza una

adaptacion de los modelos de Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991) atendiendo a

los procesos cognitivos (atencion, adquisicion, recuperacion y respuesta) o de apoyo

(afectivo emocionales, manejo de recursos, recuperacion y respuesta) y el nivel de

profundidad.

Vallés (2002). Igualmente apoyada en los procesos cognitivos, diferenciando entre

estrategias de adquisicidn, de codificacion (elaboracién y organizacion), de recuperacion y

de evaluacion.

Gonzélez-Cabanach, Valle, Rodriguez, y Pifieiro (2002). Aprendizaje autorregulado con

estrategias de: autorregulacion, cognitivas, motivacionales y de gestion de recursos.

Ayala, Martinez y Yuste (2004). Con tres grandes grupos: estrategias cognitivas

(atencionales, adquisicion, recuerdo y recuperacion), metacognitivas y socioafectivas-

motivacionales.

Beltran, Pérez, y Ortega (2006) Cuatro procesos: sensibilizacién (motivacion, actitudes y

control emocional), elaboracion (seleccion, organizacion, elaboracion), personalizacién

(creatividad, pensamiento critico y transferencia) y metacognicién (planificacion, control y

evaluacion).

Mayer (2014) Tres tipos de estrategias: mnemotécnicas (recuerdo), estructurales (organizar

contenidos) y generativas (integrar contenidos nuevos).

Roman y Poggioli (2013) en la escala ACRA revisada diferencian cinco tipos de

estrategias:  adquisicion, codificacion, recuperacién, metacognicion y apoyo al

procesamiento.

Javaloyes (2015) hace su propia aportacion, esclarecedora, util y sencilla:

- Dimension de la persona a que hacen referencia (fisica, cognitiva, afectiva o volitiva).

- Naturaleza misma de las estrategias: cognitivas, metacognitivas, motivacionales y de
autorregulacion.

- Procesos a los que sirven: atencion, adquisicién, organizacion, elaboracion,
recuperacion, transferencia, motivacion, metacognicion y autorregulacion.

- Procedimientos a los que hace referencia cada estrategia.
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Una revision por criterios hecha por Javaloyes (2015) ha prescindido de buena parte de los

analisis iniciales y ha logrado hacer mas sencillo el panorama actual de las estrategias:

o Momento de aplicacion. Pressley y Wharton-McDonald (1997) dividieron las estrategias

segun se aplicaran antes (fijar metas, relacionar con conocimiento previo), durante

(identificar lo importante, predecir, supervisar, analizar e interpretar) o después del estudio

(repasar, organizar, reflexionar). Pérez, Rodriguez, Cabezas y Polo (1999) utilizan este

mismo criterio.

e Tipo de aprendizaje que favorecen

a) Enfoques de aprendizaje. Tanto Barca (1999) como Pérez Cabani (2001) defienden

gue cada enfoque de aprendizaje tiene un patron prototipico de estrategias.

Diferencian entre estrategia superficial, estrategia profunda y estrategia de logro.

b) Resultados de aprendizaje. Tres autores elaboran su clasificacion en base a esta

premisa.

Alonso Tapia (1991): Estrategias para retener, para comprender y para
comunicar la informacion.

Monereo (coord.) (1997) diferencia las estrategias segun la actividad cognitiva
gue se realiza: observar y comparar, ordenar y clasificar, representar, retener y
recuperar, interpretar, inferir y transferir y evaluar.

Pozo y Postigo (2000) las diferencian en ejes procedimentales para el tratamiento
de la informacién curricular: adquisicion (incluye observacién, blsqueda y
seleccién de informacion, repaso y retencion), interpretacion (decodificar,
aplicaciones, uso de analogias y metaforas) analisis y razonamiento (inferencias,
solucion de problemas, comparacién de modelos), comprension y organizacion,

comunicacion (oral, escrita, otros recursos expresivos, como graficos).

e Naturaleza: Beltran (1996a) distingue entre estrategias cognitivas, metacognitivas y de

apoyo.

e Proceso al que sirven. Es el criterio que engloba mas clasificaciones y el que resulta méas

intuitivo y clarificador, ya que las estrategias estan al servicio de los procesos mentales,

para facilitar su funcionamiento y optimizarlos:

a.

b.

Jones, Amiran, y Katims (1985) (citado en Beltran, 1996a) distingue tres procesos
principales, para cada uno de ellos habria estrategias especificas: codificacion
(nombrar, repetir, elaborar ideas clave), generacion (parafrasear, analogias,
metaforas e inferencias) y construccion (razonamiento, trasferencia y sintesis).

Weinstein y Mayer (1986) diferencian cinco tipos: repeticion, organizacion,

elaboracidn, control de la comprension y estrategias afectivas.
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c. Mayer (2014) diferencia tres tipos de estrategias: mnemotécnicas cuya finalidad es
recordar contenidos (incluyen codificacion, organizacion y asociacion),
estructurales con el objetivo de organizar los contenidos (seleccién, graficos,
esquemas escritos, mapas mentales) y generativas cuya meta es integrar
contenidos nuevos con los conocimientos previos (resumenes, formulacion de
preguntas, toma de notas, realizar inferencias).

d. Gonzélez-Cabanach, Valle, Rodriguez, y Pifieiro (2002) clasifican las estrategias
desde la perspectiva del aprendizaje autorregulado y diferencia cuatro tipos:
estrategias de autorregulacion (encargadas del control y la comprension),
estrategias cognitivas (codifican, almacenan y recuperan la informacion),
estrategias motivacionales (enfrentarse a la ansiedad, implicarse en la tarea) y
estrategias de gestion de recursos (incluyen la gestion del tiempo, el entorno y la
ayuda).

e. Ayala, Martinez, y Yuste (2004) dividen las estrategias en cognitivas
(atencionales, adquisicion, recuerdo y recuperacion), metacognitivas y socio-
afectivas-motivacionales.

f. Beltran, Pérez, y Ortega (2006) distingue cuatro procesos: sensibilizacion
(motivacion, actitudes y control emocional), elaboracion (seleccién, organizacion,
elaboracién), personalizacién (creatividad, pensamiento critico y transferencia) y
metacognicién (planificacion, control y evaluacién)

g. Roman y Gallego (1994) en la escala ACRA y Roman y Poggioli, (2013) en la
escala ACRA revisada diferencian cinco tipos de estrategias en funciéon de los
procesos cognitivos a los que sirven: adquisicion (atencién y repaso), codificacion
(mnemotecnias, organizacion y elaboracion), recuperacion (basqueda y generacion
de respuesta), metacognicion (autoconocimiento, autoplanificacion y regulacion y
autoevaluaciéon) y apoyo al procesamiento (autoinstrucciones, autocontrol,
contradistractores, interacciones sociales y motivacién —intrinseca, extrinseca y de
escape).

o Amplitud. Podemos distinguir entre estrategias generales, que facilitan los aprendizajes en
todas las &reas o que hacen referencia a macroprocesos mentales (memoria o codificacion,
por ejemplo) y estrategias especificas, que harian referencia a procesos cognitivos
especificos (adquisicion de vocabulario, procesamiento lector, expresion escrita,
pensamiento matematico, por ejemplo) que son propios de algunas materias curriculares,

pero no de todas.
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2.3. La evaluacidn de las estrategias.

La evaluacion de las estrategias de aprendizaje no es distinta de la evaluacion de cualquier variable:
debemos tener en cuenta las dificultades a la hora de construir instrumentos de evaluacion. El uso de
multiples instrumentos y con diferentes caracteristicas proporciona los datos suficientes para poder
cotejarlos y llegar a conclusiones aceptablemente fiables.

Los principios que deben regir la evaluacién (Bernad, 2000) son: proporcionar informacion
del proceso y de los resultados, proporcionar informacién de todos los procesos implicados en el
procesamiento de la informacion y mezclar los formatos de presentacion que posibiliten evaluacion
formativa y contextualizada (Monereo, 1999).

Debemos considerar tres dimensiones en la evaluacion de las estrategias de aprendizaje
(Beltran, 1993): conocimiento declarativo sobre cdmo funcionan, conocimiento procedimental de las
mismas y conocimiento condicional que analiza el grado de conocimiento de las causas o
circunstancias que modulan la eficacia del uso.

Histéricamente, los instrumentos mas utilizados son los autoinformes, cuestionados por la
poca fiabilidad de la introspeccién como medio de conocimiento (Monereo, Castelld, Clariana, Palma,
& Pérez, 1994). Esta objecién no es general y, por contra, ofrecen la ventaja de proporcionar facilidad
de aplicacion y correccion. Las multiples concepciones teoricas que fundamentan la elaboracion del
instrumento rebajan la validez del mismo y hacen dificil la comparacion entre ellos. Una importante
limitacion es que el sujeto distinga entre lo que hace y cdmo lo hace (Roman, Carbonero, y Martin-
Anton, 2002).

A pesar de todo, el cuestionario o inventario es el formato mas utilizado. El problema mas
evidente es la influencia del efecto deseabilidad, es decir, que el alumno contesta lo que cree que tiene
gue contestar, no lo que realmente hace, qué es lo que se busca. Por otro lado, el cuestionario refleja
un estado puntual y la estrategia es parte del proceso de aprendizaje; ello supone una limitacion
conceptual afiadida. La dificultad para reflejar la riqueza o variabilidad de respuesta del alumno a las
exigencias del contexto (Monereo et al, 1994) es otra critica fundamentada.

Parece més ajustado poder afirmar que los cuestionarios de autoinforme nos proporcionan
indicios de cémo afronta un sujeto la realizacion de tareas y qué tipo de estrategias conoce y utiliza
(Ayala, Martinez & Yuste, 2004). Los cuestionarios tienen como ventaja que se pueden aplicar a una
gran cantidad de poblacion en un tiempo breve y proporcionan una vision global del conocimiento y
uso de estrategias. Son fiables si el alumno estd motivado y es sincero.

Otros modos de medir las estrategias de aprendizaje son evaluar la propia actividad de estudio
del alumno mediante la descripcion de los procesos que ha empleado (por escrito u oralmente), a

través de entrevistas, portafolio, tutoria entre pares o el analisis de los productos de aprendizaje.
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También se emplea la exposicion de pensamiento en voz alta, probado buen predictor del
rendimiento académico (Veenman, Prins, & Verheij, 2003).

Para discriminar la conducta real en el estudio de la deseabilidad y la percepcién de capacidad,
se han usado programas informaticos (Waugh, 2002).

Entre las estrategias y los resultados estdn las variables cognitivas, socioemocionales y
contextuales que modulan la ejecucion de las propias estrategias e influyen en el rendimiento. Nos
referimos a variables como la inteligencia, la comprensiéon lectora, autoconcepto, ansiedad, la
motivacién, el clima de clase, los estilos del profesorado, los contenidos, etc. que afectan a la
ejecucion y al resultado.

Resumiendo, tenemos tres potenciales fuentes de error: las que proceden de la medida de las
estrategias, de la medida del rendimiento y de las variables mediadoras. Vamos a ir viendo los
instrumentos de medida de las estrategias, la medida del rendimiento y la influencia de las variables

mediadoras.

2.3.1. Instrumentos de medida.

Se ha visto que tradicionalmente se evallan las estrategias con inventarios o cuestionarios; el primero
de ellos, a mediados de los afios ochenta del pasado siglo, fue el Inventoring of Learning Processes de
Schmeck.

Inventory of Learning Processes (ILP, Schmeck, Ribich, & Ramanaiah, 1977). Contiene 62
items (44 de estrategias cognitivas, 15 de estrategias de apoyo y 3 adicionales) que confluyen en
cuatro dimensiones: procesamiento profundo, procesamiento elaborativo, retencion de hechos y
estudio metddico. La version posterior revisada por los propios autores, el ILP-R, en 1991 esta
traducida y validada por Castejon y colaboradores (Esteban, Ruiz, & Cerezo, 1999)

Study Process Questionnaire (SPQ, Biggs, 1987a, 1978 b). Esta compuesto por 42 items, 17
cognitivos y 25 de apoyo, que recorren trece factores de primer orden y cinco de segundo orden: (1)
autoeficacia global (organizacién, pensamiento, retencion de datos), (I1) motivacién global (esfuerzo,
interés académico, responsabilidad personal), (Ill) pensamiento profundo (pensamiento critico,
abstracto/semantico), (IVV) procesamiento elaborativo (autorrealizacion, concreto/episédico), y (V)
procesamiento agente (serial/secuencial, repeticion literal, analitico). La escala CEPA es la adaptacion
castellana (Barca, 1999).

Learning And Study Strategies Inventory (LASSI, Weinstein, Palmer, & Schulte, 1987). Consta
de 77 items (40 cognitivos, 35 motivacionales y 2 residuales) agrupados en diez escalas de primer
orden y tres de segundo orden: (I) estrategias de apoyo (control del tiempo, concentracion, actitud y
motivacién), (Il) actividades cognitivas (procesamiento de la informacion, ayudas al estudio y

autoevaluacion), (I11) orientacion a meta (ansiedad, seleccion de las ideas principales y estrategias de
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preparacion de examenes). Ha sido adaptado y validado al castellano por distintos grupos de trabajo
en tres ocasiones (1995, 1998 y 2002).

Inventory For Language Learning (ILL, Oxford, 1986, 1989).Esta formado por 66 items
(escala Likert de 5 opciones) que analiza las siguientes seis dimensiones: recordar de manera mas
efectiva, utilizar procesos mentales, compensar fallos en los conocimientos, organizar y evaluar el
aprendizaje, controlar sus emociones, y aprender con los comparieros.

Motivated Strategies For Learning Questionnaire (MSLQ, Pintrich & DeGroot, 1990a, 1990b).
Aunque traducida muy tempranamente (Roces, Tourdn, & Gonzélez Torres, 1995), la actual version
en castellano es el Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje y Motivacién, CEAM (Ayala,
Martinez, & Yuste, 2004) que toma como referencia el instrumento de 1991. Consta de dos partes
(estrategias de aprendizaje y motivacion del estudiante) y se aplica a alumnado de secundaria (12-18
afios) en unos 30 minutos de manera individual o colectiva. Analiza 10 factores de 10 items cada uno.
Cuatro factores cognitivos: (a) organizacion de la informacion, (b) establecimiento de relaciones, (c)
regulacién metacognitiva/autoevaluacion y (d) aprendizaje superficial. Seis factores motivacionales:
(a) valoracion del aprendizaje vy el estudio, (b) motivacion intrinseca, (c) motivacion para el trabajo en
grupo y para colaborar con los comparieros, (d) necesidad de reconocimiento, (e) autoeficacia, y (f)
atribucion interna del éxito.

Escalas de Adquisicion, Codificacion, Recuperacion y Apoyo (ACRA, Roman & Gallego,
1994; Roman & Poggioli, 2013). Es una de las escalas mas utilizadas. Es muy versétil ya que no sélo
permite la correccion cuantitativa sino también cualitativa. Se fundamenta en el modelo de
procesamiento de la informacion de Atkinson y Shiffrin y también en las aportaciones de Nisbett y
Shucksmith, asi como en la teoria de niveles de procesamiento de Craik y Tulving. EXxiste una version
reducida de 49 items (Marugan & Roman, 1997) que es la que hemos usado. lgualmente, hay una
version abreviada para universitarios adaptada por Jesus de la Fuente y Fernando Justicia en 2003 con
43 items distribuidos en 13 factores y tres dimensiones. Los autores de la version inicial de 1993 son
José Maria Romén y Sagrario Gallego; en la version revisada de 2013 ha participado también Lisette
Poggioli. De aplicacion individual o colectiva, estd compuesta por 119 items distribuidos en cinco
escalas. Su aplicacion es de unos cincuenta minutos. Se dirige a una poblacién entre 12 y 16 afios,
aunque puede aplicarse en la etapa universitaria. Mide cuatro tipos de estrategias de aprendizaje:
adquisicion, codificacion, recuperacion y de apoyo hasta la version de 2013 en que las metacognitivas
han formado un blogque separado de las de apoyo (socioafectivas), aunque esta separacion ya se
propone en 2004 (Roman & Gallego, 1994).

Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje (CEA, Beltran, Pérez, & Ortega, 2006). Subyace la
idea de que las estrategias estan al servicio de los procesos cognitivos y las técnicas al servicio de las
estrategias, todo bajo el modelo de la teoria tridrquica de R. J. Sternberg. Permite la aplicacién

individual o colectiva en cuarenta minutos aproximadamente a alumnos entre 12 y 16 afios. Sus 70
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items estan distribuidos en cuatro escalas. Escala de sensibilizacion: motivacién (interés, persistencia,
motivacidn intrinseca y autoeficacia), actitudes (adaptacion al grupo clase, convivencia satisfactoria)
y control emocional (ansiedad, relajacién). Escala de Elaboracién: seleccion (ideas principales y
abstraccion), organizacion (toma de notas, uso de mapas, resumen y esquemas) y elaboracién
(clarificacién, preguntas y expresion personal). Escala de Personalizacion: pensamiento critico
(veracidad y contraste, claridad y posicion personal), pensamiento creativo (persistencia, flexibilidad
mental, curiosidad epistémica), recuperacion (retencion y recuerdo, recuperacion de la informacion) y
transferencia (aplicacion a otras materias, aplicacion a la vida, practica anticipada). Escala de
Metacognicion: planificacion (planificacion del estudio, planificacion de las tareas, evaluacion) y
regulacion (autorregulacion del estudio, control de la impulsividad).

Cuestionario de Habitos y Técnicas de Estudio (CHTE, Alvarez & Fernandez, 2015). Aunque
su primera version es de 1990, la actual permite aplicacion individual y colectiva, para una poblacion
entre 10 y 18 afios y con una duracion de 30 minutos aproximadamente. Analiza factores que inciden
en el estudio al objeto de tomar decisiones por lo que incluye un programa de métodos de estudio
(actualizado en 2015). Se compone de siete escalas (actitud general hacia el estudio, lugar de estudio,
estado fisico del escolar, plan de trabajo, técnicas de estudio, examenes y ejercicios, y trabajos)
agrupadas en tres ejes: condiciones fisicas y ambientales, planificacion y estructuracién del tiempo, y
conocimiento de técnicas basicas. Incluye un apéndice con metodologia de estudio y bibliografia
comentada.

Inventario de Habitos de Estudio (IHE, Fernandez Pozar, 2014) para la evaluacion de los
habitos de trabajo y estudio. Se publica por primera vez en 1981. De aplicacion individual o colectiva,
con tiempo de aplicacion de 15 minutos aproximadamente y para una banda de edades de 12 a 24
afios. El inventario estd compuesto por 90 elementos que se agrupan en cuatro escalas: condiciones
ambientales del estudio, planificacion del estudio, utilizacién de materiales y asimilacion de
contenidos. Cada una de ellas se subdivide a su vez en factores, hasta un total de 11. Incluye también
una escala de sinceridad de 30 items y dos apéndices: Didactica del estudio y Aprender a estudiar.

Diagnostico Integral del Estudio (DIE, Pérez, Rodriguez, & Polo, 1999). Aplicacion individual
y colectiva. La prueba se dirige a tres grupos de edad: DIE 1 para alumnos entre 9 y 11 afios (5° y 6°
EP), DIE 2para alumnos de 12 a 16 afios (1° a 4° ESO) y DIE 3 para estudiantes de 16 afios y adultos
(1° Bachillerato y universitarios). Organiza el estudio de las estrategias en cuatro grupos (tres segun el
momento de aplicacion: antes, durante y después, y un grupo complementario para otras tareas) y
varios subgrupos. Tiene una primera parte que es un cuestionario (30 min. de aplicacién) con una
puntuacion cuantitativa (que se transforma en centiles); y una segunda con una prueba préactica para
evaluar el uso mas real de estrategias (30 min. aprox.) con valoracion sélo cualitativa.

Inventario de Estrategias de Aprendizaje (IDEA, Vizcarro, Aragoneés, del Castillo, & Bermejo,
1994; Vizcarro, Liébana, Hernandez, Juarez, & lzquierdo, 1999). Contiene 153 items (99 items de

aspectos cognitivos, 47 items de apoyo y 7 items de una escala de sinceridad). Las dimensiones que
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mide son: atencidén concentracién, establecer conexiones, identificar la idea principal, expresion,
asertividad con el profesor, motivacion y esfuerzo, percepcion de control, aprendizaje memoristico,
presentacion de examenes, trabajo continuado, metacognicion, utilizacion de informacion adicional,
organizacion, aprendizaje reflexivo y sinceridad.

Inventario de Conducta Estratégica (ICE, Rivas, 1997). Tiene dos formatos (ICE-Profesor e
ICE-estudiante) y catorce componentes de la conducta estratégica: planificar, seleccionar, relacionar,
organizar contenidos, analizar la informacion, conectar conocimientos, ampliar, memorizar
repitiendo, memorizar elaborando, comprobar, clarificar la tarea, buscar datos, verificar respuestas, y
evaluar y corregir.

Escala de Estrategias de Aprendizaje Contextualizado (ESEAC, Bernad, 2000). Organizada en
funcidn de las metas de los estudiantes. Se aplica curricularmente. No es una escala de opiniones sino
de conductas. Consta de siete dimensiones: dominio general del tema, dominio de lenguajes, calidad
de razonamiento, errores y su naturaleza, nivel de abstraccion, conciencia cognitiva y nivel de
motivacién-ansiedad. Cada dimension incluye conductas cognitivas y de apoyo, compuesta por ocho
estrategias y, a su vez, por 17 variables que, a modo de indicadores, se valoran segun tres niveles:
alto, medio o bajo. La fiabilidad y validez de la escala son altas (Bernad, 1999).

Sistema integrado e interactivo de evaluacién de atribuciones causales y procesos y estrategias
de aprendizaje (SIACEPA) (Barca y colaboradores, 2000; Nufiez, Gonzalez-Pienda, & Roces, 2002;
Barca, Brenlla, & Santamaria, 2002). Contiene una escala sobre atribuciones causales (EACM) y otra
de estrategias de aprendizaje (CEPA).

Para terminar, resefiar dos instrumentos muy completos disefiados con una vision global de la
intervencidn con estrategias, que pueden ser muy Utiles y complementarios:

Las Escalas para la evaluacion interactiva del proceso ensefianza- aprendizaje (EIPEA) (De la
Fuente y Martinez, 2004) se elaboraron con el objeto de evaluar dicho porceso desde ambos lados, el
del profesor y el del alumno. Se aplican desde el tercer ciclo de Primaria hasta la Universidad,
incluida la FP. Su fundamentacion esta en el modelo DIDEPRO (De la Fuente & Justicia, 2007) sobre
autorregulacion del aprendizaje de los mismos autores, analizando el proceso previamente, durante y
posteriormente. Valoran cuatro areas de trabajo: el disefio (ideas sobre el mismo y estrategias de
mejora), desarrollo del proceso de ensefianza (regulacion del profesor, uso de estrategias de ensefianza
y de evaluacion), desarrollo del proceso de aprendizaje (comportamiento, autorregulacion y uso de
estrategias por parte del alumnado, junto a estrategias y regulacion del alumnado vistos por el
profesor), y evaluacion del producto (satisfaccion del profesor sobre el proceso).

Cuestionario de identificacion de acciones docentes que propician el uso de estrategias de
aprendizaje en el alumnado (Salmeroén, Ortiz, & Rodriguez; 2002). Trata de identificar las decisiones

tomadas para resolver una tarea teniendo en cuenta las caracteristicas de la tarea, de quien la resuelve
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y del contexto. Maneja cuatro dimensiones: planificacion, regulacion, evaluacién y organizacion del

aula.
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Capitulo 3. Variables relevantes en el estudio y uso de
estrategias de aprendizaje: concepto, interacciones y
evaluacion.

3.1. Condiciones generales que favorecen el uso de estrategias.

Independientemente del contexto de aprendizaje, de las capacidades personales o de otras
circunstancias, es cierto que algunas condiciones favorecen el uso de las estrategias de aprendizaje por
parte del alumno. Basandonos en Pozo (2008) y Beltran (1996a) podemos enumerar las siguientes:
1. Capacidad metacognitiva en el alumno: que esté en condiciones de reflexionar sobre su
propia actuacion.
2. Dominio efectivo de algunas técnicas, de entre las que seleccionara las mas adecuadas
cuando se enfrente al aprendizaje o al estudio.
3. Metas de aprendizaje orientadas a la comprension y la significacion precisan el uso de
estrategias, mientras que las metas orientadas al aprendizaje asociativo pueden prescindir de
ellas.
4. Un contexto de aprendizaje que traspase el control y la regulacion al aprendiz.
5. Nivel de incertidumbre de la tarea: las tareas abiertas, con varias alternativas posibles de
solucion o las condiciones nuevas enfrentan al alumno con un reto o problema que exige el
uso de estrategias, en cambio las tareas cerradas, con una sola respuesta correcta y las
condiciones conocidas o rutinarias favorecen el uso de técnicas o automatismos.
6. Grado de complejidad de la secuencia de acciones. Cuanto mas compleja sea la secuencia
mayor necesidad de pensamiento estratégico.
7. Guia y supervision de un maestro, ya que, en contra de lo que creen muchos docentes, las
estrategias no se adquieren de manera espontanea, precisan de un proceso de aprendizaje
que sera objeto del segundo capitulo de esta investigacion.
No se agotan aqui las variables ni las condiciones que influyen en el rendimiento académico en
general o en el rendimiento cuando hay uso de estrategias cognitivas de aprendizaje. En nuestro
estudio hemos analizado algunas de las mas relevantes, aunque de no todas hayan podido medir su

posible influencia.
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3.2. Rendimiento académico.

Las distintas definiciones de estrategias de aprendizaje ligan su entrenamiento con el aprendizaje.
Damos por hecho que haciendo lo primero lleguemos a ver una mejora en lo segundo. Sin embargo, la
cuestion esta lejos de ser tan sencilla. La primera razdn es de validez. Una estrategia de aprendizaje
activa procesos cognitivos que favorecen el aprendizaje. El uso de las estrategias es observable y
medible pero los procesos cognitivos no, inferimos sobre ellos. Por tanto la validez de la primera
afirmacion queda, en principio, en evidencia. Sin embargo, los datos de muchos trabajos
experimentales indican gque existe una razonable relacion, aunque con matices.

Habitualmente se ha medido el aprendizaje de dos formas: con los resultados académicos o con
pruebas objetivas de rendimiento. Ambas formas no estan exentas de dificultades. Los resultados
académicos son medidos de maneras muy diversas: examenes tradicionales, pruebas objetivas,
evaluaciones continuas con peso de diversos factores, etc. Sabemos que esta lejos de ser una medida
uniforme y objetiva. Las pruebas objetivas miden el rendimiento en tareas que se entrenan
especificamente por lo que ni permiten comparacion ni garantizan objetividad de aprendizaje. Artelt
et al. (2003) relacionaron estrategias de aprendizaje, factores motivacionales y resultados de las
pruebas PISA del afio 2000, lo que supone, por la propia concepcion de la prueba PISA, acercarnos a
la fiabilidad de medida por ser una muestra muy grande y heterogénea, y reducir de manera
importante el peso de la subjetividad de la prueba, lo que también mejora la validez.

Hemos visto que la medida de las estrategias de aprendizaje tiene sus problemas. La propia
variabilidad de instrumentos dificulta una comparacién de resultados pero ofrece la ventaja de que se
accede a informacion mas rica y variada.

Hechas estas consideraciones que son necesarias para matizar el alcance de las investigaciones,
vamos a centrarnos en los resultados encontrados en la relacién entre estrategias y rendimiento.
Seguimos en este punto a Javaloyes (2015) porque sus datos son recientes y estan presentados con
gran claridad.

La primera afirmacion general es clarificadora: en la mayoria de las investigaciones las
correlaciones halladas entre estrategias y rendimiento son bajas o moderadas, con valores que oscilan
entre r=.20 y r=.40.

En la investigaciones de Artelt et al (2003), antes mencionada, encontraron que hay diferencias
consistentes en el uso de estrategias y factores motivacionales entre alumnos de alto y bajo
rendimiento. Sin embargo, las correlaciones entre resultados académicos y uso de estrategias son
moderadas.

Marugan (2009) relacioné las estrategias de aprendizaje (ACRA) con una prueba de
rendimiento objetivo (de recuerdo y comprensién) y con los resultados académicos de cuatro

asignaturas (lengua, matematicas, ciencias naturales y ciencias sociales). En ambas variables (uso de
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estrategias y rendimiento) se agruparon los datos en tres niveles: alto, medio y bajo. El grupo de
dominio alto de estrategias también obtenia resultados altos tanto en la prueba objetiva como en las
notas académicas en todas las materias a la par que el alumnado con un uso bajo de estrategias obtenia
peores puntuaciones tanto en las calificaciones escolares como en la prueba objetiva.

Ayala, Martinez y Yuste (2004) encontraron datos muy parecidos al relacionar el uso de
estrategias (de relacion y metacognitivas) con el rendimiento en diferentes materias escolares en
alumnos de secundaria; sin embargo, era baja la correlacion entre estrategias de organizacion y
rendimiento, y entre las estrategias motivacionales (motivacion interna, interés y autoeficacia) y los
buenos resultados académicos, pero significativa en este caso.

Pérez, Gonzalez y Beltran (2009), Tejedor, Gonzalez, y Garcia-Sefioran (2008) encuentran
correlaciones moderadas entre rendimiento y estrategias, mayores en el caso de estrategias
motivacionales (cercanos a r=.40). Muelas y Beltran (2011), utilizando el cuestionario CEA,
encontraron correlaciones bajas (r=.17) pero significativas con el rendimiento en ESO y bachillerato.

De la Fuente y Justicia (2003) encontraron que los alumnos universitarios con mayores
calificaciones utilizan mayor cantidad de estrategias, sin embargo las correlaciones no son altas.
Gargallo, Suarez y Ferreras (2007) encuentran igualmente una relacion clara entre uso de estrategias y
rendimiento académico en este nivel académico.

Juarez, Rodriguez y Luna (2012) midieron estrategias (ACRA) y estilos de aprendizaje
(CAHEA) vy relacionaron los resultados obtenidos con las calificaciones en cinco carreras
universitarias. Se aprecié una correlacion positiva, de baja a moderada, entre el uso de estrategias y el
rendimiento. Resultados en la misma linea de los obtenidos por Lopez (2006) y Martin, Garcia, Tobay
y Rodriguez (2008).

De manera paralela, Soto, Garcia-Sefioran y Gonzalez (2012) investigaron la relacién del
rendimiento con el uso de estrategias y el estilo de aprendizaje. Los estudiantes que utilizan
estrategias de aprendizaje obtienen un rendimiento mayor que los que no las utilizan y su uso
correlaciona positivamente con dos tipos de aprendizaje: profundo y de logro (llamado estratégico por
otros autores); con éste Ultimo obtiene mejores correlaciones que con el primero.

Salmeron, Gutiérrez, Salmeron y Rodriguez (2011), también con alumnos universitarios,
encontraron que las metas de logro y la autorregulacion se relacionaban con el rendimiento. Martin
del Buey y Romero (2003) encontraron que las expectativas predecian el rendimiento académico,
especialmente las de control de resultados. Mega, Ronconi y De Beni (2014) entre universitarios
vieron que las emociones y la motivacion influyen en el rendimiento mas que el uso de estrategias de
aprendizaje.

Javaloyes (2015) concluye: a tenor de las investigaciones realizadas, el uso de estrategias tiene
una relacion moderada, pero significativa, con el rendimiento académico. Si bien el peso especifico en
el rendimiento es pequefio (explicarian entre el 4 y el 16% de la varianza), dada la multiplicidad de

factores que inciden en el rendimiento, es una contribucién muy valiosa. Dado que se ha comprobado
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gue los alumnos con mayor rendimiento utilizan mas y mejores estrategias de aprendizaje,
consideramos que es uno de los factores claves para mejorar el rendimiento de aquellos alumnos gque

no logran alcanzar las metas previstas.

3.3. Comprensién lectora.

3.3.1. La lectura.

La comprension lectora esta intimamente ligada al rendimiento académico y a las estrategias
cognitivas de adquisicion y codificacion, por lo que resulta capital su influencia en todos los
resultados.
La lectura se puede explicar a partir de dos componentes:
o El acceso léxico, el proceso de reconocer una palabra como tal. Este proceso comienza
con la percepcién visual. El acceso Iéxico puede ser directo, cuando nos encontramos con
una palabra familiar que reconocemos de un solo golpe de vista; o bien un acceso Iéxico
indirecto, cuando nos encontramos términos desconocidos o dificiles de leer. Entonces
hemos de acudir a nuestros conocimientos sobre segmentacion de palabras, o atender a las
condiciones contextuales que hacen que el acceso léxico sea mas rapido.
e La comprension, con dos niveles.

— EI mas elemental es comprension de las proposiciones del texto. A las proposiciones
se las considera las “unidades de significado” y son una afirmacion abstracta acerca
de una persona u objeto. La comprension de las proposiciones se realiza a partir de la
conjuncion de los elementos textuales (informacion proporcionada por el texto
mismo) y de los elementos subjetivos (conocimientos previos). Este primer nivel,
junto al acceso Iéxico se realizan de forma automatica cuando el alumno posee lectura
fluida.

— EI nivel superior de la comprension es el de la integracion de la informacion
suministrada por el texto. Consiste en ligar unas proposiciones con otras para formar
una representacion coherente de lo que se esta leyendo como un todo. Este nivel es
consciente y no automatico y es un proceso complejo que implica poseer unos
conocimientos previos generales sobre aquello que se esta leyendo.

Pearson, Roehler, Dole y Duffy (1992) han demostrado que los lectores competentes poseen unas
caracteristicas bien definidas:

1. Utilizan el conocimiento previo para darle sentido a la lectura.
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2. Monitorizan su comprension durante todo el proceso de la lectura para dar sentido a lo

que leen.

3. Corrigen los errores de comprension una vez se dan cuenta que han interpretado mal lo

leido, incluso vuelven al texto para verificar.

4. Pueden distinguir lo importante en los textos que leen.

5. Resumen la informacion cuando leen.

6. Hacen inferencias constantemente durante y después de la lectura. Son esenciales y se

recomienda que se utilicen desde los primeros grados.

7. Preguntan, no permanecen pasivos y mejora el conocimiento profundo del texto.

El conjunto de habilidades y procesos necesarios para la comprension de un texto se organizan

en dos niveles:

e Habilidades de vocabulario para encontrar el significado de las palabras e incluyen:

Claves contextuales: palabras que conoce para determinar el significado de alguna

palabra desconocida.

Andlisis estructural: prefijos, sufijos, terminaciones inflexivas, las palabras base, las

raices verbales, las palabras compuestas y las contracciones para determinar el

significado de las palabras.

Habilidades de uso del diccionario.

e Identificacion de la informacion relevante en el texto: son las habilidades que permiten

identificar en el texto la informacion relevante para los propésitos de la lectura. Tales

habilidades incluyen:

Identificacién de los detalles narrativos relevantes.
Identificacion de la relacion entre los hechos de una narracion.
Identificacion de la idea central y los detalles que la sustentan.

Identificacién de las relaciones entre las diferentes ideas contenidas en el material.

Otra forma de agrupar el conjunto relevante de variables implicadas en la comprension lectora
(Garcia Madruga, Martin Cordero, Luque, & Santamaria, 1995; Hernandez Martin & Quintero, 2001

y Oakhill, Cain, & Bryant, 2003) es organizarlas por:

e Variables personales: conocimientos previos, actitud, motivacion y objetivos de la

lectura, técnica lectora, memoria, estrategias de adquisicion y de organizacion

informativa, metacognicion.

e Variables ligadas al texto: semanticas (contenido) y estructurales (tipos de texto y

formas).

El uso de la lectura puede responder a varios propdsitos. La lectura como procedimiento de

aprendizaje difiere de la lectura ordinaria en que es mas lenta al ser mas consciente, esta intensificado

el proceso atencional y en no ser automatica. Es el medio méas importante en la adquisicion de
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conocimientos y la tarea mas habitual del trabajo escolar. Por consiguiente, las estrategias de
comprension lectora se deben ensefiar desde el comienzo del aprendizaje de la lectura y ampliar un
poco mas adelante, cuando se empieza a utilizar la lectura como medio de aprendizaje (Gonzélez-
Pumariega, Nlfiez, & Garcia, 2002; Valdivieso & Roman, 1997).

Uno de los primeros modelos de intervencion estratégica en la comprension lectora fue el de
Dansereau (1979) quien propuso el uso de estrategias primarias como comprension, recuerdo (como
el parafraseado), asimilacion, expansion y revision; y estrategias de apoyo para establecer metas,
concentracion y evaluacion.

En la misma linea, Hernandez y Garcia (1997) hacen una propuesta de actividades prelectoras
(por ejemplo, la clarificacion del objetivo de la lectura), durante la lectura (recogida de la
informacidn, respuestas activas de control de la compresidn, respuestas de enjuiciamiento, decisiones
sobre pasos siguientes), y después de la lectura (enriquecer el aprendizaje, optimizar la retencion).
Nuestra propuesta sobre actividades y estrategias que favorecen la comprension lectora es:
— Antes de la lectura:
Actividades: ¢Para qué voy a leer? (Determinar los objetivos de la lectura: aprender,
obtener informacion, lectura en puablico, revisar un escrito, etc.) ;Qué sé de este texto?
(Activar el conocimiento previo) ¢De qué parece tratar este texto? ;Qué me dice su
estructura? (Formular hip6tesis y hacer predicciones sobre el texto).
Estrategias: motivacionales, activacion de conocimientos previos, elaboracion de
predicciones, formulacion de preguntas, metacognitivas de autoconocimiento (queé,
cémo, cuando y por qué)
— Durante la lectura:
Actividades: formular hip6tesis y hacer predicciones sobre el texto, formular preguntas
sobre lo leido, aclarar posibles dudas acerca del texto, resumir el texto, releer partes
confusas, consultar el diccionario, pensar en voz alta para asegurar la comprension, crear
imagenes mentales para visualizar descripciones vagas.
Estrategias: estrategias atencionales de exploracion, subrayado y epigrafiado, estrategias
de repeticibn y nemotécnicas, estrategias de elaboracion (relaciones, imagenes,
metéforas, aplicaciones, parafraseado, autopreguntas), estrategias de organizacion
(agrupaciones, diagramas y secuencias), y estrategias de autorregulacion y de control.
— Después de la lectura:
Actividades: hacer resumenes, formular y responder preguntas, recontar, utilizar
organizadores gréficos.
Estrategias: formulacion y contestacion de preguntas, identificacién de ideas principales,

elaboracién de esquemas y resimenes, elaboracién de mapas conceptuales, formulacion
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de conclusiones y juicios de valor, reflexion y evaluacion sobre el proceso de

comprension.

3.3.2. Medida de la comprension lectora: proceso y resultados.

Como en otros temas, tampoco aqui hemos encontrado confluencia investigadora ni metodoldgica.

Los diversos instrumentos usados, independientemente de las limitaciones que tengan, adolecen de ser

construidos en funcion de las concepciones tedricas asumidas por el creador del mismo y de la

dificultad de poder comparar porque no siempre miden la misma dimension. Artola (1988) hace una

revision de los tres aspectos que podemos evaluar:

El producto, mediante el recuerdo libre, preguntas de sondeo, preguntas abiertas,
preguntas verdadero/falso, preguntas de eleccién mdltiple, etc. EI que se pueda responder
acertadamente sin haber entendido el texto es una objecion grave.

El proceso, mediante el procedimiento Cloze, analisis de errores en la lectura oral,
andlisis de los movimientos oculares y tareas duales.

La metacognicion, mediante autocorrecciones, analisis de protocolos, deteccion de
errores, escalas de confianza, es decir, pedir que estimen la probabilidad de acierto que

tienen de sus respuestas.

Vamos a enumerar primeramente métodos que nos acercan al proceso lector y, después, de la

comprension en si misma, como producto final. Apoyandonos en Meichenmbaum, Burland, Gruson, y

Cameron (1985) hacemos un repaso de las técnicas y sus debilidades usadas en el andlisis del proceso

lector.

La entrevista orientada a examinar lo que el sujeto conoce sobre la naturaleza del proceso
lector y sobre las estrategias que debe utilizar o ha utilizado para comprender lo que lee.
Esta técnica presenta serias limitaciones con nifios pequefios. La principal dificultad es el
tiempo que consume. Otras dificultades son el sesgo del mismo recuerdo, las dificultades
de expresion (mas evidentes en nifios) y por ultimo las dificultades de expresion que
enmascaran el posible recuerdo.

Registro de los pensamientos en voz alta durante la lectura. Esta técnica estd muy unida a
las caracteristicas del texto, lo que puede ser una ventaja (la validez ecol6gica) o un
inconveniente (el texto condiciona en buena medida lo que el sujeto puede
producir). Ademas, la variabilidad en la fluidez verbal de los sujetos, la diferente
accesibilidad a la conciencia de los procesos que pretendemos evaluar o la
posibilidad de que el contenido de las verbalizaciones se vea sesgado por pistas y
refuerzos que el examinador dé son importantes limitaciones.

Anadlisis de la actividad tutorial en la que se pide a un sujeto que ayude a un segundo a
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comprender un texto sin poder responder a preguntas directas del Gltimo. Obliga al
primero a hacer explicitas sus estrategias de comprension; las debilidades residen en que
el evaluado no sea muy expresivo 0 no esté motivado.

e Manipulacién de textos para crear inconsistencias. Se evalta del grado en que éstas son
detectadas por los sujetos. Gracias al uso de ordenadores, esta técnica se ha revelado mas
atil y fiable. Hay que hacer observar que el objetivo es detectar fallos en la l6gica del texto,
no comprension del mismo y esta muy influida por la inteligencia verbal del sujeto. Otras
limitaciones: los textos escritos gozan de buen predicamento suponiéndose que estan bien
escritos, se pueden hacer suposiciones que expliguen la inconsistencia, la propia naturaleza
del texto o la forma de recoger esta informacion, por citar algunas.

e También se han utilizado otras técnicas como observar distintos aspectos de la propia
gjecucion, los movimientos oculares durante la lectura, la medida de tiempo que consumen
procesos basicos como la identificacion fisica de estimulos, el acceso léxico, la
verificacion de frases, construccion de modelos, etc. La mayoria de estas técnicas no son
faciles de aplicar fuera de los contextos de investigacion.

e En cuanto al examen de los errores durante la lectura oral y su correccion espontanea. Se
basa en la idea de que el lector hace uso de tres tipos de sefiales: sintacticas, semanticas y
grafofénicas, y que los errores y las correcciones muestran a qué tipo de sefiales esta
atendiendo el sujeto mientras procesa el texto. La dificultad es que existen mas origenes de
sefiales como por ejemplo el tipo de texto.

En cuanto al analisis del resultado del proceso lector, la comprension, se pueden utilizar las
siguientes técnicas:

o El recuerdo libre. Se concreta en distintos modelos y formas. Procura buena informacion
sobre la comprension del sujeto a partir del material recordado y, de manera indirecta,
de la interferencia del conocimiento previo; sin embargo no informa sobre lo que no se
recuerda. La mayor critica metodoldgica es que hay mas razones que explican el
fracaso en la produccion de informacion, no sélo la ausencia de comprension
(Johnston, 1989). Por ejemplo los déficits de produccién, dificultades para recuperar
informacidn, mala interpretacion de las demandas de la tarea, etc.

e Preguntas sondeo. Completan y acotan el recuerdo libre buscando informacion
almacenada por el lector. Es evidente que no agotan el conocimiento obtenido en la
lectura y que tienen que hacerse en funcion del tipo de texto. No es facil generar
preguntas adecuadas, lleva tiempo y su interpretacion requiere experiencia.

e Preguntas abiertas. Ofrecen una informacidn diferente del recuerdo libre ya que obliga
a utilizar algun tipo de procesamiento informativo a partir del recuerdo obtenido. Desde

el recuerdo al producto expresado en la respuesta median, al menos, dos procesos
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(inferencia informativa a partir de lo que se recuerda y produccién de respuestas) que
cuestionan la validez de las respuesta como producto de lo aprendido.

e Pruebas de verdadero falso o de eleccidn forzosa. Las preguntas de verdadero-falso
eliminan el problema de las dificultades de produccion, pero juegan con el 50% de
posibilidades de acertar. Ademds, los criterios a la hora de elegir pueden ser la
semejanza superficial de las proposiciones o la semejanza del significado, lo que nos
plantea problemas de validez.

e Preguntas de opcién multiple. Son mas costosas de elaborar pero son muy Utiles ya que
eliminan algunos problemas anteriores al reducir la probabilidad de acierto por azar; en
algunos casos se recurre a penalizar los errores para lograr una puntuacion mas ajustada.
Permiten medir facilmente la comprensién de gran nimero de individuos. Sobre el papel,
el andlisis de los errores en la eleccion maltiple nos facilita un analisis mas completo de
las dificultades; pero este analisis estd muy mediado por el modelo tedrico sobre el que se
construyd, con lo que tenemos que ser prudentes en su interpretacion. Este sistema puede
usarse con o sin penalizacion de errores.

o El procedimiento Cloze fue disefiado por Wilson L. Taylor en 1953 como medio de
evaluar la comprensibilidad de los textos escritos. Consiste en omitir o suprimir
sistematicamente palabras de un texto y posteriormente evaluar el éxito que tiene el
lector en adivinar o reemplazar las palabras suprimidas. No hay un modelo Unico de
procedimiento Cloze, sino mdaltiples variantes en su aplicacién, que debemos
seleccionar en funcién de nuestros objetivos. El procedimiento Cloze no sélo se ha
aplicado para evaluar la comprensién lectora como producto final, también del proceso
lector y como medida de otras habilidades. Por ello, también podria haberse
encuadrado en otros apartados, como el proceso o la evaluacion.

Para finalizar, saber que en su relacion con el rendimiento académico, las investigaciones
muestran que a medida que aumenta el nivel de comprension lectora, se producen rendimientos méas
altos (Gonzalez Fernandez, 1996), aunque esta relacion esta mediada por el nivel socio-cultural, con
una menor relacion a medida que el nivel socio-cultural es mas alto (Mufioz, 1994), explicacién que

debe buscarse en la importancia de otros factores que el nivel cultural puede compensar.
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3.4. Variables personales.

3.4.1. Inteligencia, aptitudes.

La capacidad intelectual ha sido un gran predictor de éxito escolar y social. De hecho la media de la
inteligencia cristalizd su primer test ligado al rendimiento académico. Es un hecho incuestionable que
a igual capacidad intelectual, tanto general como especificas, el alumnado méas eficaz posee un
repertorio mas amplio de estrategias (Beltran, 1995). Ademas, las usa mas eficazmente (Cho y
Doehee, 2003; Garcia Lopez, 1998). En el otro extremo, en alumnos con leve retraso escolar han
usado estrategias de repaso y memorizacion (Molina & Arraiz, 1993). Nuestra experiencia y la
evidencia experimental nos dice que todos los alumnos, incluso los menos aptos, se benefician de
alguna manera del trabajo estratégico, dependiendo de las estrategias trabajadas, las maneras de
abordar el trabajo de clase (estilos, metodologias) y las materias en que se trabajen.

Interesante aportacion de Veas, Gilar, Mifiano y Castejon (2016) a una afinada determinacion
del alumnado que esta por debajo de sus capacidades (underachieving) bajo el modelo Rasch y que
permite establecer relaciones mas precisas entre aptitudes y variables como el uso de estrategias de

aprendizaje.

3.4.2. Estilos de aprendizaje.

Primeramente se puede hablar de estilo cognitivo, que es la forma en que un individuo se enfrenta a
las tareas de caracter mental. Sus propiedades mas relevantes son la estabilidad y la consistencia que
se concretan en una forma propia de hacer. El estilo de aprendizaje se refiere, en particular, a la
actitud frente al estudio.

Es posible definir el concepto de estilo de aprendizaje con una caracterizacion de Keefe (1988)
recogida por Alonso Garcia et al (1995), quien sugiere que los estilos de aprendizaje son los rasgos
cognitivos, afectivos y fisioldgicos relativamente estables de como el alumnado interactia en sus
contextos de aprendizaje. Los rasgos cognitivos tienen que ver con la forma en que los estudiantes
estructuran los contenidos, forman y utilizan conceptos, interpretan la informacion, resuelven los
problemas, seleccionan medios de representacion; los rasgos afectivos se vinculan con las
motivaciones y expectativas que influyen en el aprendizaje, mientras que los rasgos fisiologicos estan
relacionados con el biotipo y el biorritmo del estudiante.

Ausubel (1962) es el primero en hablar de estilos profundo, superficial y estratégico, fijandose
en como se aborda la tarea. Més adelante se pone el foco en la forma de hacer. Kolb (1976) propone

cuatro estilos de aprendizaje: activo (basado en la experiencia directa), reflexivo (basado en la
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observacion y recogida de datos), tedrico (basado en la conceptualizacidn abstracta) y pragmatico
(basado en la experimentacion activa y la busqueda de aplicaciones préacticas).

Por otro lado, Schmeck (1988) diferencid tres estilos de aprendizaje: profundo (clasifica,
compara, contrasta, analiza y sintetiza), elaborativo (reelabora dicha informacion con sus propias
palabras) y superficial (no es un estilo; repite y memoriza). Cada uno de estos estilos se caracteriza
por la utilizacion de unas determinadas estrategias de aprendizaje para codificar y decodificar la
informacidn. Se suele hablar de un cuarto estilo, enfoque de logro, que es compatible con los otros
tres; implica planificar y organizar las actividades, y economizar el esfuerzo y el tiempo, con el
objetivo de conseguir el mayor rendimiento y los mejores resultados académicos posibles.

De un estudio muy completo de Soto, Garcia-Sefioran y Gonzélez (2012, pp. 105-107), se
deducen una serie de conclusiones muy relevantes de la relacion entre estilo de aprendizaje, uso de
estrategias y rendimiento académico: “Los estudiantes que adoptan un enfoque de aprendizaje tanto
profundo como de logro obtienen un mayor rendimiento académico general y en cada una de las
asignaturas comunes a los cuatro cursos de la ESO. Por el contrario, a medida que los alumnos y
alumnas adoptan un enfoque superficial de aprendizaje sus resultados académicos tienden a ser
peores”. “...los estudiantes con un enfoque superficial, aunque parecen estar motivados para rendir,
no emplean los procedimientos estratégicos apropiados para lograrlo, mientras que los que adoptan en
mayor medida un enfoque estratégico o profundo empleando estrategias de logro o profundas, suelen
obtener un mejor rendimiento académico.” “...la relacion entre estrategias de aprendizaje y
rendimiento académico ha resultado significativa en el sentido esperado, encontrando que cuanto
mejor son ejecutadas estas estrategias, mejor es el rendimiento académico del alumnado” “La relacion
entre enfoques de aprendizaje (superficial, profundo y de logro) y estrategias de aprendizaje
(adquisicion, codificacion, recuperacion y apoyo), los resultados se orientan también en el sentido que
se habia previsto, es decir, los estudiantes que adoptan un enfoque profundo o de logro al estudiar
parecen llevar a cabo sus estrategias de aprendizaje de forma mas eficaz. Por el contrario, a medida
que los estudiantes adoptan un enfoque mas superficial manifiestan cada vez menor destreza en el

momento de ejecutar las estrategias.”

3.4.3. Autorregulacion.

La autorregulacion es una habilidad metacognitiva asociada a la ejecucion de tareas; permite
planificar, supervisar y regular cogniciones, motivacion y comportamiento para dirigirlos a un fin
concreto. Tres procesos implicados: autonomia de accion, control y supervision de la tarea, y
capacidad para dirigirla hacia una meta. Debe haber conciencia del uso estratégico sobre la tarea,

sobre las habilidades personales que se ponen en juego y las caracteristicas de la estrategia que se usa.
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Podemos afirmar que una adecuada autorregulacion implica formulacion de metas concretas y
adaptadas, una planificacion realista, una observacién (monitorizacion) de la propia conducta, con el
consiguiente ajuste de la misma (Gonzalez Fernandez, 2001; Zimmerman & Bandura, 1994). Es
importante en el uso de estrategias ya que hay una alta correlacion entre su aplicacion a este fin y la
eficacia como estudiantes, incluso méas que entre inteligencia y rendimiento académico (Rivas, 1997).

Artuch-Garde, Gonzélez-Torres, de la Fuente, Vera, Fernandez-Cabezas y Lopez-Garcia (2017)
relacionaron de manera clara la autorregulacion con la capacidad de afrontar situaciones, confianza,
tenacidad, adaptacion y tolerancia a situaciones negativas en estudiantes entre 15 y 21 afios.

En las consideraciones previas, haciamos referencia a la importancia que tienen ciertas
variables, como ésta, que denominabamos moduladoras, como fuentes de error en la medida por la
influencia que tienen en el aprendizaje y uso de las estrategias y en los resultados del aprendizaje

escolar con los que relacionamos el uso estratégico.

3.4.4. Autoconcepto. Autoeficacia.

El autoconcepto lo constituyen las ideas, evaluaciones, imagenes y creencias que un sujeto tiene y
hace de si mismo, incluidas las imagenes (que cree) que otros tienen de él y la imagen de quién
querria ser.Es una definicion muy descriptiva que permite distinguir de la autoestima, variable muy
ligada a la primera, que es la actitud que el individuo tiene hacia si mismo (aprobacién o rechazo) y
supone un juicio sobre la valia personal expresado en actitudes hacia uno mismo. El primero es mas
usado en investigacion sobre aprendizaje, la segunda en personalidad.

La siguiente definicion incide mas en cdmo se forma: La percepcion que tenemos sobre
nosotros mismos, formada por nuestra experiencia y del ambiente (Shavelson, Hubner & Stanton,
1976). En cualquier caso, es una variable dificil de operativizar por las diferentes concepciones
tedricas con que se ha abordado y medido; aunque hay coincidencia en que es una variable estable,
multudimensional y jerarquica; pero nuevamente sin acuerdo, por ejemplo, en cuales son estas
dimensiones. Garcia y Musitu en su AF5 (1999) proponen cinco: académica/laboral, social,
emocional, familiar y fisica.

El autoconcepto es relevante porque, si es positivo, favorece la utilizacion de las estrategias de
aprendizaje a través de un enfoque profundo del aprendizaje (Alvarez Pérez, Gonzalez-Pienda, Nufiez,
& Soler, 1999; Nufez et al., 1998), mientras que el autoconcepto negativo se relaciona con un
enfoque superficial del aprendizaje (Burnett & Proctor, 2003). Y en el sentido contrario, el
entrenamiento en estrategias metacognitivas produce cambios en el autoconcepto (Carvallo, 2001;
Weinert & Kluwe, 1987).

Los estudiantes con bajo autoconcepto no buscan la ayuda para no mostrarse incapaces ante los

demas (Cardenal & Fierro, 2003); en esto se diferencian los alumnos exitosos de aquellos con
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dificultades de aprendizaje (Short & Weissberg, 1989). Por eso, el entrenamiento en estrategias de
aprendizaje debe potenciar los procesos metacognitivos (Gonzalez-Pienda, Nufez & Garcia, 1998) y
motivacionales (Zimmerman, 1998), ya que tiene efectos directos sobre el rendimiento académico
(Case & Gunstone, 2002).

Castejon, Gilar, Veas y Mifiano, (2016) establecen claras relaciones entre autoconcepto, metas
y estrategias de aprendizaje con los niveles de rendimiento en una muestra de 1400 estudiantes de
Secundaria.

El autoconcepto se forma por la interaccion de la informacidn proporcionada por los otros, por
la comparacion social e interna y por la observacion de la propia conducta, todo ello mediado por los
estados afectivos-emocionales propios. Depende en gran medida de que las relaciones con los otros
nos resulten satisfactorias; el que en estas relaciones nos sintamos valorados y respetados no depende
solo del otro, también de que poseamos una serie de habilidades para responder correctamente y una
serie de convicciones 0 esquemas mentales que nos hagan sentirnos bien con nosotros mismos. Por
eso el autoconcepto puede y debe ser entrenado.

El autoconcepto y, por ende, la motivacion dependen en gran medida de la ejecucion exitosa de
tareas; esta ejecucion es funcién directa de nuestras habilidades, pero también de las expectativas que
se tienen frente a la tarea, la autoeficacia (Garcia Bacete & Musitu, 1993; NUfiez, Gonzalez-Pienda,
Garcia Rodriguez, Gonzélez-Pumariega, & Garcia, 1995). La autoeficacia es la creencia que tiene una
persona sobre su capacidad y autorregulacién para poner en marcha dicha conducta. Una alta

autoeficacia mejora la motivacién en la ejecucion de las tareas (e igualmente el autoncepto).

3.4.5. Atribucién. Metas de aprendizaje. Motivacion.

La atribucion es una variable relevante ligada a la motivacion y al autoconcepto (Garcia Bacete &
Musitu, 1993; Rodriguez Escamez & Arroyo, 1999). Puede definirse como la explicacion causal del
éxito o fracaso de nuestras acciones. Puede ser externa, porque se explica por causas fuera del
individuo, o interna, cuando uno asume la responsabilidad de las mismas. Educar para hacer
adecuadas atribuciones fortalece la autoestima y mejora la motivacion en la ejecucion de la tarea. Las
atribuciones tienen tres dimensiones, segun determind Weiner (1990) (Gonzélez-Cabanach & Valle,
1998): internalidad/ externalidad, si la causa la atribuyen a circunstancias del propio sujeto o del
entorno respectivamente; estabilidad/ inestabilidad; si las causas son duraderas o variables; y
controlabilidad/ incontrolabilidad, en funcion de la capacidad del sujeto para controlarlo. Otros
autores consideran las atribuciones como justificaciones a posteriori, y no causas del éxito o fracaso.
Metas de aprendizaje. Una meta académica se puede considerar como un modelo o estilo
motivacional integrado de creencias, atribuciones y afectos/sentimientos que dirigen las intenciones
de la conducta, de lo que los sujetos hacen o quieren hacer en el contexto educativo de

ensefianza/aprendizaje (Pintrich & Schunk, 2006). No todos los alumnos trabajan por el mismo
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motivo. Desde finales de los ochenta y comienzos de los noventa del siglo XX se hace distincion
entre: orientacion hacia el aprendizaje en si (favorece la activacion de estrategias de comprension),
hacia la tarea (conseguir éxito) o para uno mismo (logra potenciar la autoestima) (Valle & Gomez,
1997). Una propuesta muy integradora de los distintos tipos de metas estudiados es la que sigue: a) las
relacionadas con las tareas (metas de competencia, intrinsecas y de control), b) con la autovaloracion
dirigida al yo (autovaloracion del yo y de evitacion del fracaso), ¢) con la valoracion social y d) con la
consecucién de metas externas (Barca, Almeida, Porto-Rioboo, Peralbo-Uzquiano & Brenlla-Blanco,
2012).

Los estudiantes con metas personales o sociales suelen utilizar estrategias de aprendizaje
profundas, mientras que las metas externas se relacionan con un uso estratégico superficial y no con
un uso de estrategias profundas o metacognitivo, evitando su utilizacion dado que exigen mas
esfuerzo y responsabilidad (Ee, Moore, & Lourdusamy, 2003; McKeachie, Pintrich, & Yi-Guang,
1985; Somuncouglu & Yildirim, 1999; Valle et al., 2003).

La motivacion es un constructo de larga tradicion en la psicologia (y en la filosofia) que trata de
explicar por qué la conducta se dirige hacia un objetivo. Son bastantes los autores (Alonso Tapia,
1997; Huertas, 1997; Pintrich & De Groot, 1990b) que distinguen entre motivacion intrinseca y
extrinseca. Hay coincidencia en vincular a la motivacion intrinseca con aquellas acciones realizadas
por el interés que genera la propia actividad, considerada como un fin en si misma. En cambio, en la
extrinseca los motivos no estan relacionados con la actividad en si misma, sino mas bien con la
consecucién de otras metas. Alonso Tapia (1997) relaciona la motivacion con la forma de pensar y
proceder y, por ello, con el aprendizaje. Con motivacion intrinseca se actda por el interés sobre la
tarea, por curiosidad o por el desafio que ésta le provoca; en consecuencia es probable que se haga un
esfuerzo mental significativo en la realizacion de la tarea, que haya procesamientos mas ricos y
elaborados, y que se apliquen estrategias de aprendizaje mas profundas y efectivas. En cambio, el
estudiante motivado extrinsecamente se movera por actividades que ofrezcan recompensas externas y
optara por procedimientos cuya solucidn les asegure la obtencion dela recompensa.

En los estudiantes con alta motivaciéon de logro (Calvo, 1998; Gonzélez & Tour6n, 1992;
Gonzalez, Tourdn, & Gaviria, 1994) el éxito provoca efectos positivos en la motivacion, con
atribuciones de capacidad y esfuerzo; y el fracaso provoca aproximacion a las metas deseadas. Por
otro lado, en los estudiantes con baja motivacion de logro, el éxito crea atribuciones de factores
externos; y el fracaso, atribuciones de falta de capacidad, muchas veces debido a la repeticion del
mismo desde el inicio de la escolaridad (NUfiez & Gonzalez-Pumariega, 1996). Carbonero, Martin-
Anton, Roman y Reoyo (2010) entrenaron a profesores en estrategias para mejorar la motivacion del
alumnado; las diferencias entre el grupo experimental y el grupo de control fueron significativas y los
alumnos mejoraron la orientacion a metas intrinsecas, la autoeficacia y estrategias cognitivas de

aprendizaje, especialmente las estrategias de codificacion.
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Castejon, Gilar, Mifiano y Veas, (2016) profundizan en la definicion conceptual y operativa de
alumnado con capacidad por encima y por debajo de su rendimiento académico para establecer
relaciones con una serie de caracteristicas motivacionales y actitudinales previamente identificadas.

Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991) y Wolters y Pintrich (1998) plantean que una
valoracion positiva de las tareas podria conducir al estudiante a involucrarse mas en el propio
aprendizaje y a utilizar estrategias cognitivas méas frecuentemente. También McRobbie y Tobin
(1997) argumentan que cuando las tareas académicas son percibidas como interesantes, importantes y
atiles los estudiantes pueden estar mas dispuestos a aprender con comprension. Asi pues, generar
interés por lo que se hace, proponer retos, provocar curiosidad y despertar el interés es labor del
profesorado estratégico.

La motivacién estd muy mediada por otras variables (McCombs, 1998; Weiner, 1990): metas y
estilos de aprendizaje, atribuciones causales, expectativas de logro, dificultad de la tarea, percepciones
de autoeficacia y autoconcepto que hemos estado analizando.

3.5. Variables contextuales: tarea, profesor, familia, clima de aula y otras.

El entorno fisico en el que se produce el aprendizaje y los materiales son el contexto del alumno. Otra
serie de variables relacionadas con la tarea y el profesor, como el tipo y la dificultad de la tarea, el
tamafio, clima y dindmica del grupo, la naturaleza de las actividades, la metodologia del profesor, la
familia con sus estilos educativos, etc., se han ido mostrando importantes porque matizan la influencia

de otras variables.

3.5.1. Influencia de la tarea.

Depende de varios factores (Monereo, Castello, Clariana, Palma, & Pérez, 1994; Palma, 1997), tales
como: la interpretacion que hace el alumno de la demanda de la tarea, las habilidades cognitivas, el
tipo de conocimiento implicado y la complejidad de la misma, teniendo en cuenta que las experiencias
previas condicionan la percepcion de la demanda. Las percepciones del formato de ensefianza y la
complejidad del texto correlacionan positivamente con las estrategias de aprendizaje y con el
rendimiento (Ross, Salisbury-Glennon, Guarino, Reed & Marshall, 2003).

No est clara la influencia del contenido de la tarea. Se han encontrado diferencias en el
rendimiento en ciencias de la naturaleza (Pozo & Gémez Crespo, 2000), en ciencias sociales (P0zo &
Postigo, 2000; Valls, 1993), aunque otras investigaciones lo ponen en duda (Rivas, 1997). También se
han encontrado diferencias en el uso estratégico en alumnos universitarios en funcion de la

especialidad que cursa el estudiante (Cano & Justicia, 1991; Martin del Buey & Camarero, 2001).
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3.5.2. Profesorado.

La conducta de los profesores influye sobre el comportamiento de los alumnos, en su uso estratégico y
en su rendimiento, tanto positiva como negativamente (Palma, 1997).No olvidemos que en la
formacién de las actitudes intervienen tres tipos de variables, cognitivas, afectivas y
comportamentales (Roman, Carbonero & Martin-Antén, 2002). El trabajo del profesor se ve influido
por la informacién que recoge de sus alumnos, pero también por factores internos, como sus objetivos
como profesor, y externos, como el comportamiento de los alumnos, su estatus social, etc. (Gomez
Barnusell, 1992).

Generalmente, los profesores no conocen el modo de pensar de sus alumnos, por lo que muchos
de sus esfuerzos por adaptar la metodologia no se ajustan a las necesidades verdaderas (Bernad,
1990). En una investigacion, Lépez Garcia (1996) encontré diez categorias en las que estaban
integrados casi todos los alumnos respecto a la percepcion de sus profesores, en funcion de la
inteligencia, la motivacion, destrezas y habitos de estudio.

Quizéas una de las variables mas importantes es la metodologia del profesor, que es muy
influyente en el desarrollo estratégico de los alumnos (Burén, 1993; Moreno, 1989; Roman, 1995). En
este sentido, Moreno (1989) afirma:

La forma en que presentamos el conocimiento, la cantidad y tipo de informacion que les
ofrecemos, las preguntas que les dirigimos o el método de evaluacion favorecen el
desarrollo del metaconocimiento y ciertas estrategias de aprendizaje mas adecuadas o
todo lo contrario. De hecho los alumnos discriminan muy bien entre los exdmenes que
consisten en repetir fidedignamente cierta informacion y los examenes en los que hay

que pensar”. (p.57)

Las metodologias didacticas basadas en el aprendizaje cooperativo, instruccion reciproca y
tutoria entre iguales resultan mas efectivas en el aprendizaje estratégico y la comprension
significativa, que la instruccion directa y el aprendizaje competitivo e individualista (Barnett, 1993;
Coll, 1990; Lambiotte et al., 1988; Musitu & Roman, 1984; Ovejero, 1990; Palincsar & Brown,
1984a; Palincsar & Brown, 1984b; Serrano, 1996).

La metodologia del profesor depende de la concepcidn que tenga sobre la ensefianza, ya sea
(Biggs, 1988; Cruz & Pozo, 2003; Gonzalez Cabanach, Rodriguez, & Pifieiro, 2002; Monereo,
Castell6, Clariana, Palma & Pérez, 1994): (a) como transmision del conocimiento, con una actitud
pasiva del alumno ante el aprendizaje; (b) combinacion de destrezas, o (c) facilitacion del aprendizaje.

Por eso, la escuela, en ocasiones y al buscar una motivacion ligada a resultados inmediatos
satisfactorios, fomenta el uso de estrategias que permiten alcanzar metas a corto plazo, sin llegar a
producirse un aprendizaje significativo (Bereiter & Scardamalia, 1992), incluso lo impiden (Muria,

1994). De este modo, la escuela puede fomentarlo si (Calvo, 1998): (a) la actividad conecta con los
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conocimientos previos (b) implica activamente al alumno; (c) presenta situaciones contradictorias que
generen conflictos cognitivos; (d) promueve el aprendizaje cooperativo; y (e) promueve la evaluacién
continua del aprendizaje (Pérez Cabani, 2000; Pérez Cabani & Carretero, 2003).

Por dltimo, sefialar que el profesorado debe buscar coherencia entre lo que hace, su
metodologia, sus planteamientos en cuanto a objetivos y la evaluacion que aplica. EI alumno genera
estrategias en funcion de las demandas reales que el profesor hace, no de las que se presentan
formalmente. Sabemos que la metodologia modula la ensefianza de estrategias (Barca et al., 2012).

3.5.3. La familia.

Las pautas educativas familiares tienen gran importancia ya que influyen en el desarrollo cognitivo y
emocional (Alonso Garcia, 2002; Alonso Garcia & Roméan, 2003) y condiciona el grado de
adaptacion al &mbito escolar en las etapas iniciales (Roman, 2003). Los expertos han identificado tres
tipos de préacticas educativas derivadas de la actuacion de los padres (Musitu, Roman, & Gutiérrez,
1996; Roman, 1996; Roman & Musitu, 1989): (a) inductivas o de apoyo, enfocado hacia el ajuste
social y la autoestima; que favorecen el ajuste social, escolar y familiar del nifio asi como una
adecuada autoestima; (b) coercitivas, centrados en la correccién fisica y verbal; y (c) indiferentes,
combinando las medidas coercitivas con la indiferencia.

En principio, el ambiente familiar que propicia la comunicacidn, el afecto, la motivacion, el
manejo de la autoridad y una valoracién del estudio permitiran un mejor desempefio escolar. Por el
contrario, un ambiente de disputas, reclamos, recriminaciones y devaluacién del estudio limitara el
espacio, tiempo y calidad de las actividades escolares (Corsi, 2003). La indiferencia o la poca
implicacién generan distanciamiento de la tarea de estudio.

A pesar de ello, las investigaciones sobre la influencia del estilo educativo de las familias en el
desarrollo estratégico de sus hijos son contradictorias en sus resultados, quizas por ser un entorno
externo al ambito escolar y en el que entran en juego una gran cantidad de variables intervinientes,
dificiles de controlar y que condicionan los resultados. Por ejemplo, se ha encontrado que estudiantes
que perciben a sus padres como autoritarios tienden a utilizar mas estrategias de aprendizaje efectivo
y estrategias de estudio (Boveja, 1998). Por el contrario, otros resultados han hallado que las familias
no directivas contribuyen positivamente al desarrollo estratégico mientras que las familias directivas
contribuyen negativamente, con una disminucion del nivel de autoeficacia, al igual que aquellas cuyo
patrén motivacional es extrinseco (Schmeck & Nguyen, 1996).

La educacion y el apoyo de los padres juegan un papel relevante en el éxito académico
(Adeyemo, 2005; Gonzéalez-Pienda et al., 2002; Gonzélez-Pienda et al, 2003). Moilanen (2005), hallé
que la calidez de los padres y el control conductual estan asociados a la autorregulacion y al
rendimiento académico a largo plazo. Los padres que tienen un estilo democréatico de actuacion ante

los problemas escolares de sus hijos y actlian con firmeza, mantienen comunicacion y colaboracion,
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crean un mayor apoyo que contribuye a la constancia del estudiante en el estudio y a la superacion de
los momentos criticos. Eccles y Harold (1996) enumeraron hasta cinco dimensiones de la intervencion
de los padres en la escuela pero se pueden agrupar en dos grandes dimensiones: la implicacion en la

vida escolar y la implicacién en el seguimiento de sus hijos.

3.5.4. Clima de aula.

El aprendizaje que se da en la escuela va a presentar una serie de caracteristicas exclusivas: el
contexto es el aula, se da en una situacién de grupo, con interacciones entre iguales por un lado, y
entre el profesor y el alumno por otro (Sampascual, 2007).

Anderson (1970) realiza los primeros estudios sobre el tema ya en 1939, pero es Withall en
1949 quien acufia el término “clima” para designar el tono emocional asociado a las relaciones
personales. El clima en el aula es una de las variables que mas condiciona la actividad de los maestros
y los alumnos, en positivo, favoreciendo el rendimiento, y en negativo, en sentido contrario. Como
variables relevantes destacamos la influencia del profesor sobre el alumnado, la cohesion de las
relaciones entre los alumnos, las afectivas y las sociales.

El estilo del profesor, la manera en que organiza las tareas, su liderazgo y su estilo de
ensefianza en clase. Sabemos que cuanto mas alta sea la relacion entre el estilo de ensefianza del
profesor y el estilo de aprendizaje del alumno, mas altos seran los logros de los estudiantes (Hervas,
2005). La actividad docente no debe basarse exclusivamente en un solo estilo de ensefianza, sino que
la accion educativa debe ser flexible y dinamica, atendiendo a la diversidad del alumnado y a los
estilos de aprendizaje, utilizando una serie de pautas de actuacién docente que contribuyan a mejorar
el clima de aula (Carbonero, Martin-Anton, & Reoyo, 2011).

La cohesion entre los miembros del grupo a su vez depende de la calidad de las relaciones entre
los miembros. Esta influida por los estilos docentes y por la cultura de centro, pero también por el
grado de interaccion y participacion activa de los miembros segun qué programas y modelos de clase
se pongan en practica. No es lo mismo la clase magistral que grupos interactivos o clases invertidas.

El alumno se siente bien en un grupo que le dé acogida emocionalmente, en el que se satisfaga
las necesidades que el alumno tiene en este orden. Igualmente relevante, y relacionado con lo anterior,
es el encaje social de individuo en el grupo, su papel en el organigrama de la clase y en los grupos que

se forman en ella.

3.5.5. Otras.

Es conocida la importancia que van cobrando los iguales en los alumnos segln se hacen adolescentes
y jovenes. Igualmente, sabemos que el grupo de amigos influye de manera determinante en los habitos

del alumno, en particular en la importancia y el tiempo que dedican al estudio y, en general, en como
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organizan su vida (aficiones, horarios, habitos, etc.). Por ello, creemos imprescindible que se evalde el
grado de influencia en cada caso y, de manera preventiva, se desarrollen programas de intervencion.
Todo el trabajo estratégico queda condicionado por variables como un inadecuado o escaso trabajo
diario (irregular, inexistente, etc.), habitos poco saludables como la falta de suefio o creencias poco

ajustadas como la inutilidad del estudio.
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Capitulo 4. Entrenamiento en estrategias de aprendizaje.

Nuestra sociedad esta en constante evolucion y las formas de conocimiento asi como el acceso a las
mismas han cambiado. Nos parece interesante el analisis que hacen Monereo, Pozo, & Castell6 (2001)
sobre tres caracteristicas del conocimiento que exigen por si mismas replantear la ensefianza: la
saturacion informativa (el volumen de informacion se duplica en menos de una década) lo que obliga
a saber seleccionar; la evolucion tecnoldgica deja viejos los aprendizajes en menos tiempo, lo que
exige una permanente formacion y actualizacion (la evolucion del empleo agudiza esta exigencia); y
la cultura de las TIC (tecnologias de la informacion y la comunicacion) que genera unos lenguajes
diferentes (iconicos, simbdlicos, etc.) necesarios de conocer y actualizar. Es evidente que la ensefianza
en general no es ajena a estos cambios. De un aprendizaje de contenidos a un aprender a gestionar
estratégicamente el propio aprendizaje para hacer frente estos retos.

Por otro lado, desde dentro del sistema educativo, cuando uno se plantea ensefiar estrategias de
aprendizaje en un centro determinado, a unos alumnos concretos, tras detectar unas necesidades y con
un profesorado también concreto, se tiene que pensar en qué va a ensefiarles y como, que sea sencillo
y lo vean facil; después, que lo encuentren (til.

En realidad, las necesidades se evidencian de varias maneras. Por un lado, en el trabajo diario
con los alumnos viendo que tienen dificultades en el estudio, que no profundizan en los
conocimientos, que, hasta los alumnos trabajadores, les cuesta estudiar adecuadamente algunas
asignaturas cuando llegan a cursos superiores. Por otro lado, el profesorado refiere sus dificultades y
las del alumnado. Esto, dentro de lo que cabe, es una buena noticia porque, ante una necesidad
sentida, es mas sencillo trabajar e implementar innovaciones y programas.

El profesorado necesita:

- Que el alumnado aprenda, los buenos y los menos buenos

- Tener herramientas que faciliten su trabajo en el aula para llegar méas lejos y mejor

- Introducir cambios en sus metodologias

- Que lo que se plantee sea razonable y asumible sin grandes costos, inversion de tiempo,
fundamentalmente.

El alumnado, en general, es menos consciente de los problemas. No identifica bien las
dificultades, ni de manera general ni concreta (si tuviera esta capacidad, sus habilidades
metacognitivas serian buenas y sus dificultades menores); pero sabe que las tiene porque trabaja y no
consigue resultados coherentes o porque deja de trabajar por incapacidad para abordar el estudio de
ciertas areas. Por supuesto que hay alumnado que tiene dificultades de aprendizaje derivadas de
factores sociales e individuales; pero, hasta éstos, antes de que se produzca la desmotivacion y el

abandono, también salen beneficiados de la aplicacién de estrategias de aprendizaje.
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El alumno que estudia y no rinde tiene cierta conciencia de:

- Que trabaja y no consigue buenos resultados

- Que con intensificar el esfuerzo no basta

- Que tiene un sistema de estudio que cuestiona pero no sabe donde falla

- Que la comprension de la asignatura y la memorizacion que estaba haciendo hasta ahora es

insuficiente

- Que otras técnicas, como el subrayado y los esquemas, siendo Utiles, no bastan

- Que necesitan ayuda para mejorar este estado de cosas

- Y, entre alumnos con necesidades educativas, particularmente los de origen social, intuyen

(a veces lo verbalizan) que si alguien les ayudara a estudiar, seguramente se animarian y
estudiarian mas.

Sabemos que hay alumnado que si es capaz de generar sus propias estrategias de aprendizaje,
pero es una minoria y cuando lo hace, en general, es a costa de una inversion de tiempo y energia muy
alta; ademas, no siempre son las mas eficientes. En cualquier caso, tenemos un enorme grupo de
alumnos que apenas generan estrategias 0 no las generan y necesitan ser ayudados, porque las
estrategias dependen de las capacidades personales, pero también del propio contexto de aprendizaje,
no surgen ni se aprenden de manera espontanea, natural (Pérez Cabani, 1997). Y si pensamos en los
alumnos con mayores dificultades, el panorama es mas sombrio aun (Beau Fly, Palincsar, Ogle, &
Carr, 1987).

Asumida la necesidad de ensefiar estrategias, hemos de aceptar que las estrategias son
responsabilidad de quien ensefia, el profesorado preferiblemente (Ayala, Martinez, & Yuste, 2004),
para ir trasladando esta responsabilidad al alumnado. Asi pues, es necesario lograr que el alumno se
impligue activamente en su propio aprendizaje (Weinstein, 1988), facilitando el seguir aprendiendo.
La importancia del estudiante, en concreto con las estrategias de elaboracion, también es resefiada por
Hernandez y Garcia (1991) cuando afirman que el alumno se siente coautor de los contenidos a
aprender y que solo seran efectivas cuando se adapten al estilo del estudiante.

La mejora de los resultados académicos se encomendaba en buena parte del siglo pasado a las
técnicas de estudio, hasta que, a finales de los sesenta, se desarrollan programas de mejora de las
habilidades cognitivas como consecuencia de los cambios en los paradigmas del aprendizaje. Creemos
que, aunque las técnicas de estudio han sido criticadas (Bernad, 1999) por su influencia negativa en el
modo de aprender, nacidas de un modelo conductista, de procedimientos comunes, externos y
generales, pueden y deben hacerse complementarias de las estrategias ya que, ademas, han mostrado
eficacia (Nisbet & Shucksmith, 1987; Pressley, Woloshyn, Lysynchuk, Martin, Wood, & Willoughby,
1990). El alumnado debe adquirir, fundamentalmente a lo largo de la educacién Primaria, unos

buenos habitos y técnicas generales de estudio que le posibilite trabajar de manera auténoma, tanto
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individualmente como en grupo. Esto no solo facilita el aprendizaje, también el trabajo con estrategias

y el traspaso del control del proceso al alumno, objetivo relevante de todos estos programas.

4.1. Objetivos, principios y criterios de los programas de ensefianza de
estrategias de aprendizaje.

Leyendo lo que diversos autores y manuales refieren del trabajo con estrategias cognitivas de
aprendizaje, encontramos tres conceptos (objetivos, principios y criterios) y tres posibilidades de
accion (crear o disefiar programas, seleccionar e intervenir o aplicar) que se mezclan haciendo dificil
la comparacién y clarificacion terminoldgica. Y no solo por necesidad conceptual, también como
sugerencia a quienes empiecen a trabajar en este campo conviene tener claros estos ejes explicativos.

Parece claro que los objetivos guian el trabajo porque marcan la situacién final adonde llegar y
nos facilitan la direccion del camino; pero esa misma naturaleza que permite flexibilidad no facilita la
toma de decisiones en situaciones concretas, como por ejemplo, como elegir una estrategia y aplicarla
en un momento o una circunstancia dada. Es el momento de recurrir a los principios de intervencion y
a los criterios de seleccion de estrategias 0 programas.

Por otro lado, la intervencidn en psicologia supone la aplicacion de programas (o terapias), por
lo que la aplicacién de estrategias esta ligada a la finalidad y naturaleza de la propia intervencion
educativa. Por tanto, ambos conceptos, aplicacién e intervencion, podran aparecer utilizados de
manera indistinta.

Esta intervencion no puede llevarse a cabo sin dotarla de contenido, de un grupo de estrategias
adecuado a los fines que pretendemos. Se puede aplicar un programa ya configurado o crear uno
mediante la pertinente seleccion de las estrategias necesarias. En ambos casos se hace necesario saber
elegir, por lo que los principios y criterios antes aludidos son esenciales.

En relacion a los objetivos, recogemos dos conjuntos de propuestas de objetivos que
consideramos complementarios. La primera se centra en el alumno, las competencias y habilidades
globalmente consideradas junto a una necesaria consideracién metodoldgica; la segunda pone mas el
acento en las areas de trabajo, contenidos y contexto:

Varios autores:

1. Que el alumno sea eficaz en su aprendizaje (Bernad, 1995):
- mejorar no sélo el conocimiento declarativo sino también el procedimental,
- aumentar la conciencia del alumno en los procesos que utiliza para lograr autonomia
en el aprendizaje,
- favorecer el conocimiento de las circunstancias en las que se realiza cada tarea.
2. Que el alumno sea auténomo, comprendiendo lo que hace y asumiendo el control del

proceso de aprendizaje (Monereo et al, 2001).
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3. Que su aprendizaje esté integrado en las propias disciplinas (Monereo, 1999; Monereo,

Castell6, Clariana, Palma & Pérez, 1994).

Prieto (1991) propone los siguientes objetivos para la ensefianza estratégica:

Proporcionar conocimiento de las diferentes areas curriculares

Ofrecer un repertorio de habilidades cognitivas y metacognitivas

Desarrollar una forma de trabajo flexible e independiente en el uso de estrategias
Desarrollar repertorios metacognitivos para que el alumno controle su propio proceso
Estructurar la escuela para que los nifios puedan pensar

Crear las condiciones necesarias para alentar la discusion y el intercambio de ideas y

opiniones.

El desarrollo de programas de entrenamiento en estrategias de aprendizaje debe contemplar

unos principios que orienten las distintas actuaciones necesarias para poner en marcha los mismos: la

seleccién de contenidos, la actuacion del profesorado, la forma de trabajar con el alumnado o la

insercion en el curriculo. Recogemos, a tal efecto, dos clasificaciones, una sencilla pero afinada

propuesta de Monereo y una mas amplia, a modo de guia de trabajo y consulta, tomada de varios

autores.

Monereo (2001) propone, para favorecer la adquisicion de estrategias, los siguientes principios

gue deberian regir la ensefianza de las mismas:

A

autores:

1.

Explicitar el sentido o la utilidad de la estrategia antes de ensefarla a los alumnos

Ensefiar los procedimientos necesarios y permitir practica suficiente

Insistir en el uso flexible y condicional de los procedimientos aprendidos, ayudando a los
alumnos a reflexionar antes de decidir

Ceder gradualmente la responsabilidad a los alumnos

Graduar la complejidad cognitiva de las actividades

Evaluar explicitamente el esfuerzo que ponen en marcha los alumnos por ser estratégicos
Explicitar el proceso de resolucion de un problema, favoreciendo el intercambio de
opiniones con los compafieros.

continuacion, recopilamos los principios psicopedag6gicos que han propuesto diversos

Los objetivos que se pretenden alcanzar deben presentarse con claridad de igual manera
gue los contenidos y la estructura del programa (Alonso Tapia, 1988; Calvo, 1998;
Hernandez & Garcia, 1991; Roman, 1993).

En la medida de lo posible, para que sean eficaces, los programas de entrenamiento en
estrategias deben ensefiarse dentro de cada materia (sobre este aspecto volveremos mas

adelante), coordinando la actuacién en las diferentes areas (Monereo & Castello, 1997;
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10.

11.

Roman & Carbonero, 2002). Esta coordinacién supone, al menos, consistencia de las
instrucciones y similitud de organizacion.

La ensefianza debe de hacerse significativa; es decir, que parta de los conocimientos
previos del alumnado y de las estrategias que ya domina (Coll & Solé, 1989; Del Carmen,
1997; Monereo, 2001; Monereo, Castelld, Clariana, Palma, & Pérez, 1994; Ontoria,
Gomez & Molina, 2000; Pozo, 1990; Pozo, 1999b; Pozo & Monereo, 1999; Pozo, 1999;
Roman, 1993; Roman, 1994; Zabala, 1995).

Es necesario estar muy atentos a las caracteristicas de los estudiantes, en especial a sus
dificultades en el proceso de aprendizaje estratégico, procurando hacerlas visibles y
proporcionando las ayudas necesarias (Del Carmen, 1997; Monereo, 2001; Palincsar &
Brown, 1984b).

Deben provocar la motivacion intrinseca a traves del manejo adecuado de la informacion
que se proporciona al alumno, y la motivacion extrinseca mediante el conocimiento
inmediato de los resultados (Alonso Tapia, 1988; Gallego, 2001; Roman, 1993).

Las estrategias deben enfatizar en el control y regulacion del aprendizaje (Jonassen &
Grabowski, 1993; Nisbet & Shucksmith, 1987; Rosenshine & Meister, 1992). Asi se
facilita su interiorizacion y paso del control externo al interno o autorregulado.

Saber cuando, cémo y en qué situaciones es pertinente y mas eficaz el uso de cada
estrategia no es tarea facil pero es requisito esencial (Alonso Tapia, 1988; Calvo, 1998).

En consecuencia y coherentemente, hay que hacer un uso flexible de las estrategias en
funcidn de las situaciones y de las circunstancias del alumno. (Beltran, 1998; Jonassen &
Grabowski, 1993; Nisbet & Shucksmith, 1987; Pressley, Harris, & Marks, 1992).

Sobre cémo presentar las tareas. Debe de ser una practica con tareas y actividades
diferentes, para potenciar la motivacion (Pozo, 1999a); y en contextos diferentes y
naturales, aunque guiada, para facilitar la transferencia (Beltran, 1998; Hernandez &
Garcia, 1991; Jonassen & Grabowski, 1993; Monereo, 1995; Pozo, 1999a; Pressley, et al.,
1992; Roman, 1993).

Practica intensiva, distribuida y extensiva. Cuanto mas practica, mas efectividad del
aprendizaje, y aun mas eficaz si esta organizada, aunque en exceso puede entorpecer el
aprendizaje (Pozo, 1999a). A la par, la préctica debe distribuirse en varias sesiones y ser
continuada para que automatice los procesos (Alonso Tapia, 1988; Calvo, 1998; Roman,
1991).

Utilizar el modelado, garantizando la actuacion estratégica del profesor, tanto en el
momento de aprender, como durante la funcion docente. Y es que la forma en que presenta
la clase y evalta son aspectos que influyen en la manera de estudiar y aprender de los

alumnos (Monereo & Castelld, 1997).
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

Incluir siempre la retroalimentacion inmediata de los resultados (ya se sefialdé para la
motivacién extrinseca) nada mas producirse la ejecucion y fomentar la metacognicién,
tanto el autoconocimiento como el automanejo (Jonassen & Grabowski, 1993; Monereo,
1995; Monereo, 2001; Nisbet, 1988; Pozo, 1999a; Pressley et al., 1992; Roman, 1993;
Rosenshine & Meister, 1992).

Debe ensefiarse en un contexto de interaccion social (Calvo, 1998; Ontoria, GOmez, &
Molina, 2000; Palincsar & Brown, 1984a; Roman, 1988), favoreciendo, el didlogo, la
reflexion y puesta en comin con el alumnado con el fin de analizar el proceso y las
razones para actuar de uno u otro modo, valorar los resultados y tomar decisiones sobre
posibles cambios (Monereo & Castelld, 1997).

Participacion activa, consecuente con la propuesta anterior incorporando las iniciativas del
alumnado al programa (Hernandez & Garcia, 1991; Monereo, 2001; Onrubia, 1996; Pozo,
1999a).

Moldeado, con una introduccion paulatina de las tareas en funcién de la dificultad y la
retirada gradual de las ayudas (Roman, 1993), facilitando una interiorizacion progresiva de
la estrategia, con el paso de su uso grupal al individual con ayuda para, por ultimo, acabar
en la ejecucién auténoma (Onrubia, 1996; Ontoria, Gomez, & Molina, 2000; Roman,
1993).

Molecularizacion de la informacion (Pozo, 1999a; Roman, 1993) y graduacion de la
dificultad de las tareas (Onrubia, 1996). Estas estrategias de ensefianza son
complementarias.

El profesorado debe servir de ejemplo, actuando como estrategas y evaluando el dominio
de la estrategia no tanto el producto final (Monereo & Castelld, 1997).

El profesor debe de ser un mediador del aprendizaje (Calvo, 1998; Hernandez & Garcia,
1991; Ontoria, Gmez, & Molina, 2000; Roméan & Carbonero, 2002).

Igualmente, debe asumir el programa, dominio y experiencia en el uso de las estrategias,
creer en la eficacia del entrenamiento y tener expectativas positivas acerca del rendimiento
de los alumnos (Gallego, 2001; Hernandez & Garcia, 1997).

Respecto a la seleccion de estrategias, diversos autores (Beltran, 1993; Gallego, 2001;
Hernandez & Garcia, 1997; Marti, 1999; McKeachie, 1995; Nufiez et al., 1998; Romén, 1990a)

aportan los siguientes criterios:

Que contengan estrategias que se adapten a las necesidades del alumno y del contexto del
aprendizaje.
Seleccionar las que tengan utilidad a corto y medio plazo y favorezcan la motivacion del

alumnado.
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e Que sirvan para favorecer la motivacién, provocando sentimiento de autoeficacia
mediante la graduacion de la dificultad, empezando, en la medida de lo posible, por
aquellas que tengan més probabilidad de éxito.

e Procurar un conjunto amplio pero manejable de estrategias para que el alumnado pueda
elegir las que mejor se adapten a sus necesidades, estilo, tipo de tareas, etc.

e Se debe incluir estrategias metacognitivas que favorezcan la generalizacion y la
transferencia del aprendizaje.

e Deben incluir metodologias de ensefianza que favorezca la comprension de la estrategia
y su utilidad.

o Igualmente, la secuencia instruccional debe favorecer al paso del control del profesor al
alumno.

e EIl trabajo con estrategias debe mantenerse durante un tiempo largo para asegurar su
empleo de manera habitual; incluso ser recursiva, repetirse durante varios cursos.

e Han de incluirse mediadas de evaluacion y autoevaluacién que permitan valorar los

logros y corregir posibles errores.

4.2. Programas e investigaciones.

Los programas de entrenamiento se han ido disefiando en funcion de los diferentes modelos y
aportaciones teoricas (Monereo, 1999) y su eleccion determina la metodologia del programa, los
fundamentos en los que se asienta, los objetivos, etc. Una secuencia habitual en los mismos es
(Beltran, 1996b; Rivas, 1997): identificacion de los objetivos, descripcién de las estrategias
empleadas, analisis del nivel de competencia inicial del estudiante, planificacion de las acciones
necesarias para conseguir el dominio en la estrategia y evaluacion de la efectividad del programa.

Se han disefiado muchos programas, con diferentes criterios y orientaciones tedricas y
metodoldgicas para ensefiar a pensar. Bernad (1999) hace un buen analisis de los programas de los
mismos afirmando que buscan no tanto la mejora de la inteligencia sino como usarla de manera méas
eficiente, por lo que se centran en habilidades basicas y conciben al profesor como mediador de este
aprendizaje; son evidentes las diferencias en el formato, en las estrategias seleccionadas y en la
concepcion tedrica en que se apoyan.

Se han realizado muchas clasificaciones de los programas de ensefiar a pensar, que suelen
integrar a los programas de entrenamiento en estrategias de aprendizaje. Yuste (1997) diferencia
entre: programas de estimulacién conductual y ambiental, y programas de estimulacion del desarrollo
cognitivo, en los que incluye los de de mejora de estrategias generales, mejora del cociente
intelectual, o los de estimulacion temprana.

Alonso (1991), Nickerson, Perkins y Smith (1987) y Yuste (1997) en funcién del fin buscado:
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- entrenar operaciones cognitivas basicas,

- adquirir los esquemas conceptuales del pensamiento formal,

- ensefar principios heuristicos,

- ensefiar a comprender y aprender la informacidn contenida en los textos,

- ensefiar a pensar a través de la composicion escrita,

- ensefiar habilidades metacognitivas, y

- ensefiar estrategias de aprendizaje.

Nosotros los hemos organizado en tres apartados. En el primero hacemos una sucinta referencia
a los programas de Técnicas de estudio porque representaron, con sus concepciones y limitaciones, un
intento de dar respuesta a las dificultades de aprendizaje y a la mejora de los resultados. En el
segundo, hemos recogido algunos de los mas significativos programas elaborados fuera que llegaron a
Espafia y se aplicaron en las aulas. En el dltimo, los programas de instruccion en estrategias de

aprendizaje que se desarrollan en nuestro pais.

4.2.1. Técnicas de estudio.

Empezamos por recoger un clasico de la década de los noventa para pasar sin dilacion a dos paginas
de orientacion online que no tienen la estructura del primero, que es un manual con cuadernos de
trabajo, y de las que s6lo daremos la referencia de los temas abordados. Podemos comprobar, este es
el objetivo, que los contenidos son similares; en todos los casos, aunque hay una evolucion hacia las
técnicas de trabajo intelectual, siguen el viejo esquema de las técnicas de estudio pero incluyendo
tematicas mas cercanas a las estrategias (esquemas, mapas, etc.), incluso estrategias metacognitivas
como el manejo de la ansiedad.

TTI. Programa de técnicas de trabajo intelectual (Gomez, Garcia, & Alonso, 1990).El material
esta disefiado pensando fundamentalmente en los alumnos de tercer ciclo de educacion primaria y de
la educacién secundaria. Tiene un manual del profesor y dos cuadernos de trabajo. El formato de los
cuadernos de trabajo, dividido en 40 sesiones de una hora de duracién aproximadamente, esta pensado
para gque el alumno trabaje las fichas en el orden y momento en que el profesor se lo indique. Los
contenidos: motivacion, higiene del estudio, planificacion, lectura, participacion en grupo, toma de

apuntes, métodos de estudio, memoria, trabajos, biblioteca, examenes y autoevaluacion.

Técnicas de Trabajo Intelectual en ORIENTARED™:
1. Actividad sobre actitudes y habitos de estudio.
2. Consejos para mejorar la concentracion en el estudio.

3. Consejos para afrontar los exdmenes.

! http://www.orientared.com/tutoria/tti.php
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. Cémo abordar los examenes tipo test.

. Ansiedad en los examenes.

4
5

6. Habitos de estudio.
7. Organizacién del tiempo de estudio.

8. Cdémo controlar la influencia negativa de la ansiedad en el rendimiento.
9. Recomendaciones para preparar exdmenes con éxito.

10. Indicaciones para organizar de manera adecuada el cuaderno de clase.
11.Consejos importantes para triunfar en el estudio.

12. Un texto para la reflexion.

13. Qué es la comprensidn lectora y como se puede mejorar.

14. La técnica del subrayado, qué subrayar y coémo hacerlo.

15.El esquema, ventajas y recomendaciones.

16.Utiles consejos para sacar el maximo partido a nuestra memoria.

Programa del Colegio Santisima Trinidad de Cérdoba?:
1. ¢Qué es esto?
2. Aclarando los puntos basicos.
3. Estrategias para la motivacion.
4. Condiciones para un estudio eficaz (el espacio fisico, las condiciones ambientales, td

mismo).

o1

. Confeccion de tu horario personal de trabajo.
6. Como organizar una sesién de estudio.
7. Técnicas béasicas de trabajo intelectual (lectura, subrayado, resumen, esquema, mapa
conceptual).
8. Memorizacién (algunas técnicas mnemotécnicas).
9. Ante el estudio de un tema.
10. A tener en cuenta en clase (Tomar apuntes).
11. Los examenes.
12. Cémo hacer un trabajo.
13. A pesar de todo, no consigo buenos resultados...
14. Frases para pensar.
15. Particularidades del estudio de las areas (Ciencias, ldiomas, Lengua y Literatura,
Matematicas, Sociales).
La ensefianza de técnicas de estudio ha sido muy criticada (Bernad, 1999): no se fundamentan

en una concepcion tedrica de base, son excesivamente generales, olvidan el caracter acumulativo y

? http://www.orientacionandujar.es/
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secuenciado del proceso de pensar, a veces quedan descontextualizadas, y no consideran la
intencionalidad y conciencia del aprendizaje. Sin embargo, y como hemos apuntado, hay evidencias

de que son necesarias y complementarias.

4.2.2. Los primeros programas de habilidades cognitivas y heuristicos.

Hemos recogido de Nickerson, Perkins y Smith (1987) y de Yuste (1997) lo mas relevante de estos
programas, bien porque tuvieron acogida en las aulas y entre el profesorado, bien por su importancia,
fundamentalmente de operaciones cognitivas basicas, esquemas conceptuales del pensamiento formal
y principios heuristicos. Se han ordenado cronoldgicamente.

SAPA (Science a Procedural Approach). 1967. Programa de mejora de las habilidades
cognitivas confeccionado a propuesta de la Asociacién Americana para el desarrollo de la ciencia, que
fue elaborado por Gagné con el objeto de mejorar la ensefianza de los contenidos y procedimientos de
las ciencias debido al bajo nivel detectado en el alumnado. En 1980, Klausmeier revisa el programa.
El modelo que subyace es piagetiano. La metodologia es activa, en cuanto que emula el trabajo
cientifico. Se compone de 105 modelos distribuidos en 8 categorias (observacion, relaciones espacio
tiempo, nimeros, medicion, clasificacion, procedimientos de comunicacion, informacion, prediccion e
inferencia). Cada mddulo ofrece una materia para el profesorado con objetivos, metodologia, relacion
con otros modulos, evaluacion y, en algunos casos, material para el alumno (generalmente se
aprovechan los contenidos curriculares). Se cuida mucho la transferencia de los aprendizajes,
conceptuales y procedimentales. Se puede trabajar una o dos sesiones a la semana. Su evaluacion es
poco rigurosa al hacerse en un solo grupo y por el tiempo transcurrido; si favorece la transferencia.

S.0.1. (Structure of Inteligence). 1969. Incluido en el grupo de mejora de las habilidades
cognitivas. Su autora es M. N. Meeker quien busca ensefiar 27 habilidades de las descritas en el
modelo de Guilford en el que se apoya. La inteligencia tiene tres grandes dimensiones: operaciones
cognitivas (cognicién, memorizacion, evaluacion, solucién de problemas y creatividad), contenidos
cognitivos (de comportamiento, figurativos, simbdlicos y semanticos) y producciones (unidades,
clases, relaciones, sistemas, transformaciones e implicaciones). Se evallan las 27 habilidades con un
test (SOILA) y se entrenan habilidades en que el alumno es bueno con otras de peor domino. Se dirige
a una poblacion entre 6 y 14 afios, preferentemente en los afios centrales del intervalo. Se debe
practicar un minimo de una hora a la semana durante varios cursos. De este programa existen datos de
ser un programa altamente valido y sélido.

P.S.P. (Patrones de Solucion de Problemas). 1969. Dentro del grupo de programas de
ensefianza de heuristicos. El autor es Rubenstein de la UCLA. Trata de ensefiar procedimientos de
solucion de problemas en diversas disciplinas universitarias y transferirlos a realidades concretas (de

asignatura o de vida real). El autor proporciona unos criterios generales al profesorado (seleccione
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instrumentos para la representacién los problemas méas importantes de su disciplina, modelo que
ayude a pensar sobre su materia, identifique y tenga preparado los estilos de solucién de problemas,
cuando hay situaciones de incertidumbre en su materia ¢qué se puede hacer?, que tenga soluciones
para tomar decisiones individuales y en grupo, seleccione aquellos heuristicos propios de su
disciplina, cuide las actitudes e interacciones con sus alumnos. Los contenidos son los
procedimientos mas habituales de cada asignatura, por lo que varian de una a otras. En cualquier caso,
el autor proporciona un heuristico general. Se aplica a estudiantes universitarios ya posgraduados
durante tres sesiones a la semana. No existe evaluacion sistematica.

Filosofia para nifios. 1969. Creado por Matthew Lipman (Universidad estatal de New Jersey).
Es un programa sistematico y progresivo que trabaja habilidades metacognitivas, disefiado para nifios
y adolescentes desde los 3 hasta los 18 afios que aborda los temas habituales de la historia de la
Filosofia. El objetivo es la ensefianza de 30 habilidades de pensamiento complejo (high order
thinking) en el seno de una comunidad de indagacion, en la que sus miembros trabajan para ser
capaces de entender el punto de vista de los demés y se esfuerzan solidariamente por descubrir el
sentido del mundo y de la sociedad en la que viven, que es donde se lleva a cabo el programa. En el
material del alumno hay 17 lecturas para 17 sesiones con un protagonista comun (cuyo nombre va
cambiando con el nivel). Hay materiales y programa de formacion para los docentes que aplican el
programa en el curriculo ordinario. Hay evaluaciones rigurosas de su eficacia.

Procedimiento de modelado del lenguaje interior. 1971. Donald Meichenbaum y colaboradores
(Universidad de Waterloo), partiendo de los supuestos de Luria y Vygotski y apoyandose en las
sugerencias de Jersen sobre el papel de los mediadores verbales, analizaron el efecto de la
modificacion del dialogo interno en la reduccion de las conductas desadaptativas de nifios
hiperactivos e impulsivos. Consideraron que las dificultades de éstos nifios en las tareas de resolucion
de problemas se debian a 3 déficits: de comprension, de produccion o de mediacion. Para facilitar el
proceso de interiorizacion de las autoinstrucciones, se siguio la secuencia sugerida por Luria, para la
adquisicion del control de la conducta motora voluntaria en la que el adulto hace de modelo hasta que
el nifio interioriza las instrucciones. Meichenbaum complet6 el entrenamiento en autoinstrucciones,
incluyendo autoverbalizaciones que faciliten la generalizacién y la transferencia a otras tareas,
problemas, acciones o contextos (verbalizaciones internas mas abstractas y generales). El objetivo
basico es la modificacion del dialogo interno y se logra a través del uso combinado de diversas
técnicas cognitivas y conductuales. Las mas frecuentemente utilizadas, tanto en nifios como en
adultos, son: modelado, ensayo de la conducta, aproximaciones sucesivas, desvanecimiento. Método
de ensefianza: para ensefiar o0 modificar los patrones de lenguaje interior se puede hacer mediante
tratamiento individual o en pequefios grupos (3 6 4 nifios); se necesita una persona que haga de
modelo, que, delante de los nifios, haga y diga lo que los nifios después tienen que hacer y decir
(modelado). Las evaluaciones han demostrado ser muy eficaz para ensefiar patrones de autocontrol de

la impulsividad e hiperactividad. Los efectos positivos se mantienen con el tiempo. Se ha comprobado
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gue mejora el autoconcepto. Es un programa nacido dentro del campo del lenguaje para convertirse,
dentro de la ensefianza de estrategias de aprendizaje, en un procedimiento metacognitivo.

Programa de Pensamiento productivo de Covington. 1974. Su autor buscaba facilitar la
creatividad (apoyado en las aportaciones de Guilford) y las habilidades metacognitivas. Es
autodirigido e iterativo. Consta de 15 lecciones de 2 horas. Cada sujeto lee una historia grafica con un
protagonista y una protagonista cuya edad es de 9 a 12 afios. Estos protagonistas tienen que encontrar
solucidn a un misterio; los protagonistas van haciendo cosas y se pide colaboracion a los lectores. Una
vez que has resuelto la historia, el instructor da un misterio andlogo para que lo resuelvan
individualmente; terminada la segunda historia, se da otro problema o misterio mas dificil, analogo,
pero para que lo resuelvan en grupo. Se aplican nueve heuristicos favorecedores de la creatividad: (a)
Generar ideas y elegir al final una ante el problema, (b) Imaginar ideas poco corrientes, (c) Admitir
muchas maneras de resolver un problema, (d) Planificar, pararse a pensar, (e) Si te atascas mira el
problema desde otro punto de vista, (f) Dibujar un &rbol de las posibilidades, (g) Pensar en general y
luego en particular, (h) Reunir hechos no opiniones, (i) Partir de una idea poco probable e imagina lo
gue podria suceder. La evaluacion no esta clara.

DOORS (Devolement Of Operational Reaching Skile). Desarrollo de habilidades de
pensamiento operacional. 1977. Elaborado por seis profesores de Fisica de la Universidad Central de
Illinois dirigidos por Schermerhorn para aplicar en el curso 1977/78. Esta dentro de los programas del
desarrollo del pensamiento formal. Se desarrolla aprovechando la ensefianza del propio curriculo con
el objetivo de mejorar dicho aprendizaje y, en general, las habilidades de razonamiento operacional.
Sigue el modelo ADAPT de Piaget trabajando 8 habilidades: identificacién de variables, descripcion
de variables, comparacién y contraste de variables, deduccion, clasificacién, separacion y control de
variables, formulacion de hipétesis y relaciones causa-efecto. Dura un cuatrimestre (15 semanas) y los
estudiantes podian 0 no apuntarse al curso. La evaluacion, curiosamente, daba mejores resultados en
el grupo de control. Se dieron explicaciones razonables como el porcentaje de abandonos, la actitud
positiva del alumnado y la mejor formacion del profesorado.

Think About (Pensar sobre). 1978. A propuesta de la A.LT. (Agencia para la television
educativa) trata de ensefiar habilidades generales y especificas de razonamiento que sirvan para el
aprendizaje y para la resolucion de problemas. Se apoya en videos que se presentan previamente; se
muestran,, se reflexiona sobre los mismos y se proponen actividades. Hay 15 grupos de programas:
basqueda de alternativas, estimaciones y aproximaciones, asignacion y adquisicion de significado,
habilidad de reunion de informacion, habilidad de clasificacion, habilidad de basqueda de patrones o
modelos, habilidad de generalizacién, habilidad de ordenamiento secuencial y catalogacién, habilidad
de emplear criterios, habilidad para reorganizacion de la informacién, habilidad para evaluar la
informacidn, habilidad para comunicacion eficaz, habilidad para solucion de problemas, consejos
(planificar, memorizar y combatir la ansiedad) y desafios para realizar el transfer. Hay una guia que

incluye los objetivos, los que hay que hacer antes, los contenidos a trabajar en la sesion y las
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actividades para después. Se trabaja a partir de los 10 afios y las sesiones duran una hora. Si existe
evidencia de la mejora de las habilidades trabajadas.

Feuerstein. 1978. Es un programa gque mejora las habilidades cognitivas porque supone que la
inteligencia funciona como un conjunto de habilidades cognitivas interrelacionadas. Se diferencian
siete dimensiones (contenidos, operaciones, modalidad de lenguaje, fase de procesamiento, nivel de
complejidad, nivel de abstraccion y eficiencia). Estd compuesta de 14 cuadernillos o instrumentos
(organizacion de puntos, ilustraciones, percepcion analitica, orientacion espacial |, comparaciones,
orientacion espacial I, progresiones numéricas, relaciones familiares, silogismos, clasificaciones,
instrucciones, relaciones temporales, relaciones transitivas, disefio de patrones). Se ha aplicado en
Espafia mas frecuentemente con alumnado con necesidades educativas, pero también como programa
de enriquecimiento general y con éxito en ambos casos. Hay evidencia contrastada de su eficacia.

Proyecto Harvard (ODYSSEY). 1979 (su primer curso de implantacién fue 1981-82). Creado
en esta universidad a demanda del Gobierno de Venezuela. Trabajaron 15 autores distintos
procedentes de Harvard y psic6logos del Ministerio para el Desarrollo de la Inteligencia de Venezuela
y una institucién privada de EEUU. Es un programa de mejora de las habilidades cognitivas. Ensefia
en 99 lecciones 20 habilidades de pensamiento organizadas en seis series: (a) Habilidad de
razonamiento Inductivo — observar y clasificar, ordenar, clasificar jerarquicamente, analogias,
razonamiento espacial—; (b) Habilidad de comprension verbal — relaciones entre palabras, estructura
del lenguaje, leer para entender—; (c) Habilidad de razonamiento verbal deductivo — aseveraciones,
argumentos—; (d) Habilidad de resoluciébn de problemas — representaciones lineales,
representaciones tabulares, representaciones por simulacion, tanteo sistematico, poner en claro los
sobrentendidos—; (e) Habilidad para tomar decisiones —aclarar términos, buscar y evaluar la
informacién, analizar situaciones en que es dificil tomar decisiones—; y (f) Habilidad de pensamiento
incentivo —disefio, procedimientos como disefiar. Se aplica por el profesorado alumnos entre 12 y 14
afos, de manera colectiva con métodos como la tormenta de ideas, la investigacion, el dialogo, etc.
También da mucha importancia a la aplicacion y a la transferencia. La evaluacién aporta mejoras
significativas muy altas.

Programa ensefianza heuristica. 1985. El autor fue el matematico A. Schoenfeld de la
universidad de Berkeley en California. Su objetivo es ensefiar procesos de solucién de problemas a
estudiantes de primer y segundo curso de universidad y entrenar a los futuros profesores de
matematicas. Schoenfeld se guia por estos supuestos (muy semejantes a los que guian la ensefianza de
estrategias de aprendizaje hoy dia): los estudiantes carecen de un buen conjunto de heuristicos; los
heuristicos deben explicarse explicitamente, no se aprenden por ensayo Yy error; los universitarios
aunque sepan heuristicos no los usaran sino son instados o guiados a hacerlo; la ensefianza directa es
la que mejor sirve para ensefiar heuristicos. EI método tiene cinco pasos: (a) Analisis, dedicado a
comprender todos los datos y factores que queremos comprender; (b) Disefio, para planificar lo que se

va hacer; (c) Exploracion (hacer especies de ensayos de algunas partes de lo planificado; (d)
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Realizacién en la que se lleva a efecto todo lo previsto; y (e) Verificacion que supone controlar,
probar a lo que se ha llegado. Hay ocho heuristicos que se agrupan en tres blogques, segun la fase en
que se utiliza en el paso: (a) Fase de analisis —trace un diagrama si ello resulta posible, examine los
casos especiales e intente simplificar el problema—; (b) Fase de explorar los heuristicos —considere
problemas equivalentes, considere problemas modificables, considere problemas en general—; (c)
Fase de verificacion —tu solucion ¢utiliza todos los datos del problema?, tu solucién ¢cuadra con las
estimaciones y predicciones primeras?, tu solucion ¢se somete a todas las condiciones, supera todas
las condiciones?, tu solucion ¢pasa las siguientes pruebas?: ¢puede llegarse a la solucién de forma
diferente?, ;en casos especiales también llegariamos a esa solucion?, ¢puede reducirse esa solucion a
resultados parecidos?, ;esos resultados se pueden utilizar para generar algo que ya conoces? El
programa exige dieciocho sesiones de 2 horas y media presenciales y cinco horas de trabajo personal.
La evaluacion encontrd diferencias significativas.

Programa CoRT (Cognitive Research Trust) Programa de Pensamiento Lateral. 1986. E. de
Bono, su autor, lo elabor6 desde la Asociacion para la Investigacion Cognitiva con un doble objetivo:
ensefiar heuristicos y habituar a los alumnos a hacerse preguntas. Parte de las ideas de Guilford sobre
la creatividad en la inteligencia y el desarrollo de los constructos sobre pensamiento divergente,
pensamiento lateral. EI método consta de seis unidades (amplitud, organizacién, interaccion,
creatividad, informacion y sentimientos, y acciones) y una metodologia de trabajo grupal. Las
sesiones son de 35 minutos, se dirige a alumnado de 8 a 22 afios y se desarrolla a lo largo de 3 afios.

La evaluacién fue rigurosa y los resultados apoyan su empleo.

4.2.3. Programas de ensefianza de estrategias de aprendizaje desarrollados en Espafia

Resefiamos algunos de los primeros que se publicaron en Espafia tratando de mostrar cémo son y qué
objetivos pretenden ya que conceptualmente no ha habido mas aportaciones.

Aprendo a pensar fue uno de los primeros programas propuestos en nuestro pais (Monereo,
1991; Monereo, Pifarré, & Prat, 1993).Contiene materiales para distintos niveles escolares con
manual para el profesor (Monereo, 1992e; Monereo, 1992f) y libro de actividades para el alumnado
(Monereo, 1992a; Monereo, 1992b; Monereo, 1992c; Monereo, 1992d). Dos principios basicos:
interaccion social en el aprendizaje y trabajo con procesos cognitivos especificos. Contiene estrategias
de repeticion, elaboracion, parafraseado, recuperacion y regulacion, junto a habilidades implicadas en
el procesamiento de la informacion.

Aprender a pensar y pensar para aprender (Torre, 1992), también pensado para el trabajo en
Orientacion y tutoria en ESO (12 a 16 afios). Esta formado por dos cuadernillos, el primero con la
fundamentacioén del programa y el segundo con los materiales para su desarrollo. Organiza las tareas
en tres grandes apartados: andlisis de las estrategias de aprendizaje, pensar para aprender a leer, y

pensar para aprender a escuchar. Destaca por su fundamentacion tedrica, tanto de los procesos
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involucrados como de la metodologia didactica. Resulta mas débil la contextualizacién de las
estrategias en tareas curriculares para facilitar la transferencia.

Aprender a aprender (Vallés, 1995). Trabaja principalmente cinco aspectos: (a)
metacomprensién lectora —planificacion de la lectura, planteamiento de preguntas, activacion de
conocimientos previos, busqueda de la informacion para comprender el texto, establecimiento de
pausas durante la lectura para asegurar la comprension y autopreguntas—; (b) solucion de problemas;
(c) procedimientos para obtener informacién; (d) razonamiento, mediante las analogias; y (e) mapas
conceptuales.

Aprendo si relaciono: programa de entrenamiento en estrategias de Relacién (Marugéan, 1996;
Marugan & Roman, 1997). Es un programa para alumnos de Educacion Secundaria Obligatoria que
trabaja las estrategias de Codificacion-Elaboracion en el esquema ACRA, dentro del grupo general de
las estrategias de Relacion (intratexto, con conocimientos previos, con otras materias y con vivencias
y experiencias personales). Se trabaja en ocho o diez sesiones durante unos 50 minutos que duran las
sesiones en esta etapa educativa. Puede aplicarse directamente con alumnado o para entrenar a
profesorado que lo apliquen con alumnos. EI manual se presenta con un cuadernillo de practicas del
alumno.

Estrategias para aprender a aprender (Calvo, 1998, 2000). Publicado en los Cuadernos de
tutoria para Educacion Secundaria Obligatoria (primer ciclo: 1° y 2° curso). Se compone de una guia
para el profesor (Calvo, 1998) y un cuaderno para el trabajo de cada alumno (Calvo, 2000). La guia
del programa proporciona los objetivos que se persiguen (cognoscitivos, procedimentales vy
actitudinales), y unas orientaciones metodoldgicas junto a un registro de evaluacion de cada uno de
los procesos. Es un programa que sigue el modelo propuesto por Beltran (estrategias de
sensibilizacién, atencién, adquisicion, personalizacion y control, recuperacion, transferencia, y
evaluacion). El cuaderno de trabajo para el alumnado esta distribuido en siete unidades (motivacion,
atiendo a la informacion, comprendo lo que estudio, retengo lo que he aprendido, personalizo lo que
aprendo, evalto los aprendizajes y transferencia). Un objetivo muy claro es que el alumnado sea
consciente de las estrategias que trabaja, su clasificacion y su aplicabilidad.

Progresint (Yuste & Sanchez, 2000). Es un programa para la estimulacion de las habilidades
de la inteligencia disefiado en varios niveles; el nivel 4 corresponde a la Educacion Secundaria
Obligatoria. Hay un manual por cada nivel educativo donde se hace la fundamentacion tedrica, junto
con cuadernos especificos que trabajan diferentes habilidades. Las estrategias de aprendizaje se
organizan en dos cuadernos, uno especifico de estrategias y técnicas de aprendizaje con el método con
el PLEMA (prelectura, lectura, elaboracion, memorizacion y autorregulacion) (Yuste, Ayala, &
Sanchez, 2000b), y otro de estrategias de regulacion y motivacion para aprender (regulacion del
aprendizaje, actividades escolares, y estrategias motivacionales) (Yuste, Ayala, & Sanchez, 2000a).

PRO&regula (De la Fuente & Martinez, 2000) es una propuesta dirigida al profesor quien

trabaja con sus alumnos los procesos de autorregulacion del aprendizaje en las actividades habituales
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del aula y tienen su origen en una investigacion con alumnos con dificultades de aprendizaje. Los
objetivos con el profesorado son: proporcionarle una formacion completa sobre el conocimiento
estratégico de los alumnos y proponerle estrategias especificas en funcion de determinadas demandas.
Los objetivos con el alumnado son: desarrollar habitos que les ayuden a ser autébnomos en su
aprendizaje, ayudar a los alumnos a que sean mas estratégicos y dar propuestas para solucionar las
dificultades de aprendizaje. Hay dos niveles de dificultad, cuadernos 1 y 2. El cuaderno 1 contiene:
interpretaciones de situaciones espaciales y graficos sencillos, comunicacion de resultados con
distintos procedimientos, clasificacion de datos o grupos segun un criterio dado, formulacion de
preguntas a partir de otras dadas, establecimiento de relaciones entre cantidades temporales,
realizacion de entrevistas y cuestionarios, comparar, variar y ordenar textos con estructura de la
lengua, andlisis de causa de fendmenos naturales, aplicacion ortogréfica, elaboracion e interpretacion
de figuras y tablas. El cuaderno 2 incluye: elaboracion de manifestaciones personales sobre libros,
elaboracién de informaciones para ser comunicadas, valoracion de si una respuesta es razonable,
estimacion de resultados, compresion de textos escritos, produccion de textos orales y escritos,
recogida y organizacion de la informacidn, resolucion de problemas, recitacion y representacién oral
de textos, y resumen de textos leidos.

Programa de Estrategias Basicas del Aprendizaje Contextualizado (PEBAC) (Bernad, 2002).
Tiene como objetivo potenciar las estrategias de pensamiento (seleccidn, representacion interna,
organizacion, integracion y recuperacion) y las estrategias de apoyo (motivacion, autocontrol y
habilidades metacognitivas) en alumnado de secundaria. EIl objetivo no es ensefiar estrategias sino
ensefiar a aprender estratégicamente, siempre ajustado a las demandas del contexto. Por eso, debe
desarrollarlo el profesor de area. Los nicleos de trabajo que propone el programa son: definir con
claridad las metas de aprendizaje, seleccionar la informacién relevante del proceso de aprendizaje,
representar y organizar adecuadamente la informacion, facilitar la transferencia, utilizar

inteligentemente los examenes, y partir de las experiencias previas.

4.2.4. Condicionantes y dificultades.

En conclusion, un programa debe contener los siguientes apartados la (Beltran, 1996b; Rivas, 1997):
a) Identificacion de los objetivos,
b) descripcion de las estrategias instruccionales que se van a utilizar,
c) anélisis del nivel de competencia inicial del estudiante,
d) planificacion de las acciones que es necesario realizar para que pueda conseguir el
dominio en la estrategia, y

e) evaluacion de la efectividad del programa.

74



Recogemos un conjunto de variables que sabemos condicionan la aplicacién de un programa de
estrategias (Moreno, 1989; Weinstein & Mayer, 1986):

o las caracteristicas del profesor,

o el tipo de centro y entrono social

o las estrategias de aprendizaje involucradas,

e |as caracteristicas del alumnado,

o el tipo de tarea sobre el que se va a trabajar y las habilidades necesarias para su
resolucion,

e los conocimientos previos, incluidas las estrategias de aprendizaje ya adquiridas y
empleadas,

e los procesos implicados en el procesamiento de la informacion, particularmente los
metacognitivos,

o |os resultados obtenidos, y

¢ los procedimientos de evaluacion que se emplean en el aula (coherencia).

Teniendo en cuenta que estas variables proceden o estan agrupadas en torno a: profesorado,
alumnado, proceso (materiales, tareas, resultados) y contexto fisico y social.

Quisiéramos resefiar algunas dificultades que se han constatado en la implementacion de las
estrategias de aprendizaje en los centros educativos.

Provenientes del mundo académico, hay tres grandes e importantes criticas: no se generalizan a
situaciones analogas, no se transfieren a otros aprendizajes y no mejoran el rendimiento académico.
De las dos primeras, cabe decir que la mayor implementacion y generalizacion de estrategias
metacognitivas ha contribuido a paliar éste déficit. La Gltima, sin negarla, es controvertida porque ya
desde el comienzo (afios ochenta) también se han constatado efectos positivos (Hernandez &Garcia,
1985; Weinstein, Marshall, Brattesani, & Middlestadt, 1982).

Hay otras de diferente peso. Asi, por ejemplo, el que no tengan una eficacia inmediata, el que
haya interferencia con otras estrategias y otros aprendizajes, etc., son efectos que se han ido
mejorando con la investigacion, a través de disefios mas ajustados y con una adecuada medicion de
los resultados no sélo atendiendo a los puramente académicos e inmediatos, midiendo también otras
variables como el cambio de actitud, motivacion, habitos de trabajo (Sanchez, 1995), la satisfaccion
personal, la convivencia, etc.

En educacion, se sabe desde hace mucho que la eficacia de cualquier intervencion esta
condicionada por la discrepancia habida entre los objetivos de la intervencion frente a los generales y
al modo de evaluacion. Beau Fly, Palincsar, Ogle, y Carr, (1987) hablan de “alinear” las estrategias
que se van a ensefiar entre si y con la evaluacion para lograr una mayor efectividad. Hernandez y
Garcia (1997) ya sefialan que la eficacia de las estrategias depende en gran medida de las demandas

del profesor y, aunque se fijan en las dificultades de integracion en el curriculo, ya apuntan a la
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importancia que tiene la falta de coincidencia entre los objetivos de uno y los de la ensefianza en
estrategias. Es significativa la experiencia de Castell6 y Liesa (2003) que, en su trabajo sobre la
interpretacién que daban alumnos y profesores al estudio de sus materias, evidenciaba (mediante
observacion externa) cémo un profesorado motivado para favorecer una ensefianza estratégica
empleaba de hecho en sus clases précticas repetitivas y no reflexivas. Por ello, conviene evaluar lo
gue realmente se hace.

La afirmacién del parrafo anterior se ve reforzada por la verificacion de que la concordancia
entre la metodologia y objetivos del profesorado con los del aprendizaje estratégico, tiene efectos
positivos. Carbonero, Martin-Antén, Roman y Reoyo (2010) entrenaron a profesores en estrategias de
mejora de la motivacion del alumnado (coincidencia de objetivos y metodologia); los alumnos
mejoraron la orientacion a metas intrinsecas, autoeficacia y estrategias cognitivas de aprendizaje,
especialmente las estrategias de codificacion. Barca et al. (2012) con alumnos de secundaria también
constataron que la influencia de las estrategias de aprendizaje en el rendimiento era mediada por la
metodologia docente.

4.3. Metodologia en la aplicacion de programas.

4.3.1. Secuencias instruccionales.

A la hora de desarrollar un programa, elegido o confeccionado a tal propésito, los distintos autores
proponen una serie de secuencias instruccionales o pasos para la puesta en practica de los mismos.
Recogemos algunas propuestas. En general, el grupo de secuencias se fija preferentemente en la tarea
del instructor, mas que en el proceso seguido por el alumno. De otra manera, mas en la ensefianza que
en el aprendizaje. En el recorrido que hacemos a través del tiempo, podemos ver el progresivo
enriquecimiento de propuestas secuenciales.

Anderson (1983) ve el aprendizaje de estrategias como un proceso Yy, a través del modelo
Adaptative Control Thought (ACT), identifica tres fases: declarativa, en el que se adquiere
informacién sobre la habilidad; la union de diferentes ejecuciones que posibilita la extraccion de
reglas y experiencia; y procedimental, dominando las condiciones que hacen la aplicacion de la
estrategia eficaz y posibilitando la generalizacion (Anderson, 1987).

Roméan (1990b) hace una propuesta que, en esencia, se va a repetir bastante: proporcionar
informacidn sobre la estrategia que se va a trabajar, dedicando entre 5 y 15 minutos de la sesion;
modelar el uso de la estrategia por el profesor durante 5 010 minutos; practicar en grupos la estrategia
entre 15 y 20 minutos; y puesta en comdn en los 5 o 10 minutos Gltimos de la sesion. Este

planteamiento se propone cuando la ensefianza se hace fuera del curriculo.
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Vidal-Abarca y Gilabert (1991a, 1991b) sugieren la siguiente secuencia: informar, explicando
el objetivo; modelar, como lo hace el profesor, utilizando el parafraseado frase a frase, poniendo titulo
a los textos, preguntandole la idea principal, justificando la decision, sefialando ideas secundarias,
representando graficamente las ideas del texto; practicar de forma guiada en la que el instructor dirige
a los alumnos; practicar de manera independiente siguiendo cada alumno el modelo del profesor; y
retroalimentar cada ejercicio informando de los resultados.

Pressley et al. (1992) proponen el modelo autorregulado (SRSD) cuyo fin es que los alumnos
adquieran el control del proceso siguiendo la siguiente secuencia: desarrollar de los prerrequisitos
necesarios; revisar el nivel actual de ejecucion; presentar la estrategia ejecutiva; modelar la estrategia
y las autoinstrucciones; lograr el dominio individual de la estrategia; practicar colaborativa y
grupalmente los pasos de las estrategias y las autoinstrucciones; y ejecutar independientemente.

La propuesta de Pérez Echeverria y Pozo (1994) se realiza en cuatro fases: fijar el objetivo o
meta de la estrategia; seleccionar la estrategia coherente con el objeto; aplicar la estrategia ejecutando
las técnicas que la componen; y evaluar el cumplimiento de los distintos objetivos propuestos.

Por su parte, Beltran (1996b) en su secuencia instruccional para la ensefianza de estrategias de
aprendizaje, propone: introduccion y presentacion de la estrategia; ensefianza directa; modelado;
practica guiada de grupo; resumen; practica independiente; generalizacion; y evaluacion.

Calvo (1998) propone otro recorrido con los siguientes pasos: realizacion de tareas que activen
conocimientos previos; presentacion de contenidos, valorando la utilidad de la estrategia, condiciones
de aplicacion, modelado por el profesor y aplicabilidad, junto con préctica de la misma; y evaluacion
del aprendizaje, tanto individual como grupal.

Pozo (1999a); Pozo y Postigo (1993) por el contrario, se fijan mas en el proceso y en el
aprendizaje del alumno, viendo una serie de etapas: novato, en el que el control no es posible, ni
interno ni externo y la ejecucion de la actividad es nula; dominio técnico, en el que el dominio es
totalmente externo, y necesario para realizar la ejecucion, cuya efectividad es variable ya que el
control interno es dificil; dominio estratégico, en el que ya es innecesario el control externo, siendo
necesario el control interno del alumno y cuya efectividad de la ejecucion sigue siendo variable; y
experto que con un buen control interno se realiza una ejecucion buena y eficaz.

Yuste y Sanchez (2000) proponen la ensefianza de estrategias mediante de la siguiente
secuencia: presentacion de la estrategia por parte del maestro, asimilacion de la estrategia, practica de
la estrategia e informacion sobre otros contextos de uso y practica de nuevas situaciones.

Gargallo y Ferreras (2000), en el disefio de su programa de entrenamiento siguen una serie de
fases e introducen elementos metacognitivos: planificacion; deteccion de los conocimientos previos y
contextualizacion de la intervencidon (esta recomendacién también es valida para implementar
cualquier programa ya disefiado); motivacion para el uso de la estrategia; instruccion de la estrategia;

modelado mediante la practica guiada, buscando la interiorizacion de la estrategia hasta conseguir una
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practica auténoma; instruccién explicita en procesos de regulacién y autocomprobacion del

aprendizaje; y entrenamiento en metacognicion, especialmente sobre la generalizacion.

Monereo (2001), plantea una secuencia de ensefianza en tres fases y explicita, esto es muy

interesante, las técnicas que pueden llevarse a cabo para realizarlas:

Presentacion de la estrategia. Se explicita el proceso de toma de decisiones, desde la
demanda hasta la consecucion del objetivo y la estrategia en cuestion (en qué consiste,
por qué se ha elegido). Las técnicas pueden ser: entrevista a un experto, modelado,
metacognitiva (con méas de 12 afios) o modelado entre pares.

Préactica guiada de la estrategia. Durante los primeros intentos el control es del profesor y
poco a poco cede el control al alumno. Las técnicas para lograrlo incluyen el uso de
pautas, interrogacién metacognitiva (mejor con preguntas consensuadas con el alumno,
de manera flexible), autointerrogacién metacognitiva, analisis para la toma de decisiones
(se trata de extraer de un problema los datos relevantes para poder decidir la actuacién
mas acertada).

Practica autonoma. El alumno continta utilizando la estrategia sin la guia del profesor y
el profesor supervisa que la ejecucion se esté llevando de manera correcta. Las técnicas
gue pueden servir serian: autoinformes, pedir la planificacion por escrito de la estrategia

antes de actuar o uso del portafolio.

Gonzélez-Pumariega, Nufiez y Garcia (2002) plantean una secuencia en nueve etapas para

alcanzar una eficaz ensefianza de estrategias:

Evaluar las habilidades que posee y obtener el compromiso e implicacién por parte del
estudiante.

Proponer la estrategia que queremos ensefiar, definiéndola, proponiendo tareas en las que
se pueden usar en el aula, y presentando un sistema que fije la informacion.

Modelar la estrategia de manera efectiva haciendo referencia a las conductas observables
y a las no observables.

Construir la elaboracion verbal y el recuerdo de cada estrategia.

Planificar la puesta en practica de la estrategia sin limitarse al conocimiento declarativo,
también al procedimental, graduando la dificultad de las tareas, con la intencion de que el
alumno esté en condiciones de hacerla de manera completa y de manera personal.
Préctica asistida por el profesor.

Practica mediada por los comparfieros en pequefios grupo.

Practica automediada

Evaluacion del dominio de la estrategia, y

Compromiso de generalizacion.
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Brunning, Schraw y Ronning (2002), por su parte, plantean una secuencia de cinco pasos para
la ensefianza efectiva de estrategias y avanzan propuestas en el tiempo de entrenamiento:
e Hablar del valor de las estrategias
o Ensefiar dos o tres estrategias cada vez
e Mantener la préactica de lo aprendido durante 8 o 10 semanas hasta su automatismo
o Modelar la estrategia (el modelo seria el profesor o un experto)
e Proporcionar retroalimentacion: razones de uso, momento de utilizarla y motivos de
eficacia
La introduccion de las TIC en el mundo investigador, en particular en la investigacion e
instruccién de las estrategias de aprendizaje, ofrece, al igual que en otras areas, ciertas ventajas: el
ordenador puede traducir la informacion en diferentes codigos, puede facilitar la explicacion de los
propios procesos cognitivos internos, puede simular fendmenos reales y permite diferentes tipos de
interacciones con otros alumnos que estén dentro o fuera del centro (Barbera & Monereo, 2000).
Ademas, permitiria multiplicar la cantidad y variedad de datos mejorando la validez y fiabilidad de
los mismos. En la ensefianza formal, asi mismo, facilitaria llegar a mas alumnos, de manera mas
personalizada y con mayor variedad de presentaciones. No debemos olvidar los limites,
fundamentalmente uno general y que se comparte con la ensefianza de modalidad a distancia, online,
etc.: los procesos de aprendizaje tienen un fuerte componente emocional y social que media y hace

imprescindible la presencia cercana de personas que los motiven y guien.

4.3.2. Metodologia.

Desde el punto de vista metodolégico, parece que todas las propuestas tienen en comun la ensefianza
de conocimientos declarativos, procedimentales y condicionales; se insiste en la necesidad de que el
alumno practique y haga suyas las estrategias ensefiadas y en el traspaso de la responsabilidad de
planificacion, supervision y evaluacion del profesor al estudiante. Estos procesos requieren tiempo,
por lo que se aconseja ensefiar pocas estrategias simultaneamente y bien fundamentadas con el fin de
permitir una adecuada asimilacion y generalizacion. También destaca la importancia del modelado y
del trabajo en interaccion social como complemento al trabajo individual.
Nufez, Gonzélez y Pifieiro (2002), coinciden en sefialar los siguientes aspectos comunes:
e lainstruccion se basa en la explicacion seguida de la practica extensa y estimulante;
e la explicacion directa con el modelado del profesor, ayuda a adquirir conocimiento
metacognitivo;
e ensefar pocas estrategias a la vez, de modo intensivo y con comprension metacognitiva;
o los profesores deben orientar a los estudiantes para generalizar las estrategias a nuevas

situaciones;
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implica una ensefianza sustancial y una préactica realizada durante un largo periodo de
tiempo;

una buena instruccion en estrategias desarrolla estudiantes activos, implicados en el
procesamiento significativo, planificado y reflexivo; y

es constructivista.

La observacion de las secuencias instruccionales nos ha permitido elaborar nuestro propio

decélogo a partir de las propuestas que los distintos autores han hecho. Debe entenderse como un

listado de maximos:

1.

Evaluacidn previa del alumnado (nivel que tiene en el uso estratégico y en conocimientos
relacionados) y del contexto. Entendemos que busca hacer el aprendizaje mas
significativo y tomar més ajustadas decisiones

Informar al alumno de manera adecuada sobre cada estrategia y como se va a proceder.
Dos consideraciones: que se deben abordar pocas simultdneamente y que se deben
practicar con la metodologia adecuada. Pretende despertar la oportuna atencion y la
motivacion a la vez que mejoran el control por parte del alumno.

Modelar, es decir, hacer el profesor de modelo, paso por paso, lo explicado
anteriormente. Modelar es representar en actos y con ejemplos lo planteado. También se
puede complementar con modelo de iguales, supervisado, segin la metodologia
interactiva que se use. El objetivo es asegurarse una correcta comprension por parte del
alumnado.

Préctica individual. Hay dos posibilidades: que algun alumno ponga en préactica, ante
todos, con sus propios ejemplos lo explicado y modelado. Si la tarea es sencilla, se debe
aprovechar para que los alumnos menos aventajados en este tema puedan ejercitarse y
mejorar su autoestima, motivacion y expectativas de éxito; si es dificil, se recurre a un
alumno con mayores probabilidades de éxito. El objetivo es complementario del
modelado, reforzar la comprension, en este caso apoyandose en conocimiento
procedimental.

Préactica grupal. Se haran grupos reducidos que permita que todos las practiquen y sean
observados por el resto, lo que mejora el control de la practica. Ademas de otras ventajas
como la mejora de la propia ejecucion y superacion de dificultades. La intervencion del
grupo completa la tarea del instructor y mejora el traspaso del control al alumnado
Puesta en comin. No siempre es necesaria pero permite mejorar las Gltimas dificultades
y resistencia personales

Generalizacion y transferencia que son los puntos mas débiles de la ensefianza en
general. Por eso las secuencias lo incluyen y proponen que no se dejen de lado ambas

actividades.
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10.

Retroalimentacion. Se debe hacer siempre que haya practica individual y mejora mucho
el aprendizaje.

Evaluacion final del proceso y de los objetivos. Ademéas de mejorar el proceso, permite
aumentar la retroalimentacion y, por tanto, la implicacion y la motivacion

Compromisos e implicacion. De manera explicita o implicita este es el caballo de batalla
de los programas de ensefianza en general y de estrategias en particular. Es un objetivo
que es necesario trabajar de manera directa con el alumno e indirecta a través de

metodologias motivadoras y de actividad en grupo.

Por su parte, algunos autores en sus propuestas incluyen metodologia (técnicas si se prefiere)

que nos gustaria recoger, aunque sea de manera sucinta, porque guian la tarea instructora e iluminan

la actividad del ensefante.

Beltran (1993) enumera una serie de metodologias generales cuya terminologia conviene

distinguir:

ensefianza directa, el profesor ensefia las caracteristicas de la estrategia,

modelado, la ejecucién del profesor sirve de modelo

métodos interrogativos, por los cuales se guia al alumnado mediante preguntas de aquello
gue pueden hacer,

discusiones sobre el uso de las estrategias, y

ensefianza reciproca, donde el profesor actla primero de modelo, para que
progresivamente el alumno vaya interiorizando la estrategia hasta que pueda aplicarlas de

forma auténoma ante el profesor (Palincsar & Brown, 1984a).

La instruccion directa es uno de los procedimientos basicos de la ensefianza de estrategias.

Baumann (1983) propone su aplicacion en cinco pasos. Destacamos que no hay modelado sino una

explicacion del uso de la estrategia para que alumno la haga, primero dirigida y después de manera

independiente.

Introduccién que presenta la utilidad de la estrategia, posibles aplicaciones, actividades
motivadoras, etc.,

el profesor propone un ejemplo, mostrando el modo de aplicacion,

ensefianza directa, en la que el profesor proporciona informacion declarativa sobre las
reglas de uso y dificultades que se pueden encontrar,

aplicacion dirigida por el profesor, y

practica individual.

Monereo (2001) amplia el repertorio metodoldgico con una serie de propuestas

complementarias de las anteriores igualmente vistas desde la interaccién alumno-profesor:

interrogacion guiada, se hacen preguntas al alumno cuyas repuestas incorpora y

concatena con la siguiente pregunta,
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interrogacion retérica, preguntas que responde el propio profesor,
didlogo entre el profesorado y alumnado, y

revision de tareas, tanto individual como grupal.

Varios autores (Monereo & Castell6, 1997; Monereo & Clariana, 1993; Pérez Cabani, 2000)

conciben sus propuestas en un continuo desde la accion externa del instructor hasta el control interno

del alumno:

modelado cognitivo (una clase de modelado basado en instrucciones): el alumno tiene
gue imitar aquellas acciones cognitivas que son expresadas verbalmente por el maestro
(control externo por parte del profesor);

interrogacion cognitiva: practica guiada externamente por el profesor mediante
preguntas;

autointerrogacion metacognitiva, practica autoguiada externamente por la que el sujeto
se hace una serie de interrogantes antes, durante y después de la tarea con la finalidad de
establecer un sistema de autorregulacién del proceso de pensamiento; existe un control
mas interno que externo de la actividad

practica autoguiada aplicada a nuevas tareas mediante el analisis y discusion
metacognitiva, que consiste en reflexionar lo que ha hecho el aprendiz durante una tarea
determinada, esto es, qué ha pensado, recordado, imaginado, para resolver el problema o
cualquier otra cuestion de aprendizaje; casi todo el control lo tiene el alumno;

practica interiorizada y automatizada, mediante la practica independiente, ya con un

control totalmente interno de la actividad cognitiva.

4.3.3. Modalidades de la ensefianza de las estrategias de aprendizaje.

La ensefianza de estrategias se ha venido realizando en horarios diferentes al del resto de asignaturas,

habitualmente en sesiones de tutoria, fuera del curriculo. Es recomendable que la ensefianza en

estrategias de aprendizaje, como los contenidos curriculares se desarrollasen integrados en la

dinamica habitual del aula (Del Cafio, Marugan, Roman, Torres, & Galan, 2005; Galan, Marugan,

Palazuelo, & Gonzélez 2013a; Galan, Marugan, & Villamafian 2013b; Marugan, Del Cafio, Torres, &

Galén 2005; Marugén, Del Cafio, Roméan, Torres, & Galan 2006; Marugan, Del Cafio, Galan, Roman,

& Carbonero, 2007; Marugén, Carbonero, & Torres, 2012; Marugan, Carbonero, Leon, & Galan
2013a; Marugéan, Martin, Catalina, Roméan, 2013b; Marugdn & Roméan 1997; Palazuelo, Del Cafio,
Marugan, De Frutos, & Galan, 2013; Roman, Marugéan, Del Cafio, Torres, & Galan, 2006;
Villamafan, Marugén, De Frutos, Martin, & Galan, 2013).

82



Este inicial planteamiento ha procurado una serie de limitaciones recogidas por Galan (2015),

gue nos llevan a reflexionar sobre la forma mas adecuada de ensefiar las estrategias, dentro o fuera del

curriculo, de manera conjunta, etc.:

Cuando el profesorado aplica estrategias en sus clases, suele restringirse a ensefiar ciertas
técnicas o habilidades de estudio, sin posibilitar el desarrollo de los procesos
metacognitivos de sus alumnos. Es decir, el alumno lo Unico que hace es repetir
mecanicamente esas técnicas de estudio, y no reflexiona sobre su propio proceso de
aprendizaje.

Otra dificultad es que los exdmenes estan elaborados de manera que los alumnos no
utilizan (o no pueden) las estrategias que previamente habian practicado. Por lo tanto, se
puede caer en el error de considerarlas solo instrumentos de estudio, y no habilidades
necesarias para resolver controles y exdmenes.

Es comun que los programas se apliquen a alumnos con edades a partir de los 13 afios,
momento en los que ya poseen unos habitos de estudios establecidos y dificiles de

modificar.

Bernad (1999) distingue entre:

Programas generalistas, criticados por suponer que las estrategias se pueden entrenar de
forma aislada del contexto, transferibles a cualquier situacion e independientemente de la
etapa educativa, ademas de los problemas que hemos visto conlleva.

Programas integrados curricularmente que, por el contrario, es dependiente de las
alteraciones que se producen en la actuacion cotidiana de la escuela como la
disponibilidad de tiempos, espacios, preparacion del profesor.

Programas mixtos, integrando tareas especificas en tiempos determinados, como las
tutorias pero trasladando la actividad progresivamente a cada una de las areas y

profesores respectivos.

Para Beltran (1993) lo importante es que todos esos procesos sean ejecutados por el estudiante,

tanto si es el alumno o el profesor el que asume la responsabilidad de activarlos los procesos sean

ejecutados por lo que la instruccion dentro de la situacion de ensefianza-aprendizaje facilita las cosas

Entrenamiento directo.

En sus comienzos, los programas de entrenamiento se han introducido como programas

independientes del curriculo, incluso fuera del horario escolar, como actividad extraescolar y por

personas especializadas pero no integrantes del ambito educativo del alumno. De esta manera, las

estrategias se entienden como una serie de reglas generales que posteriormente el alumno generalizara
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a las areas del curriculo y a las tareas ordinarias del aula. Las técnicas de estudio han trabajado bajo
este mismo supuesto.

En lo que respecta a la instruccion directa ha tenido un gran desarrollo desde los comienzos de
los afios ochenta, se han entrenado, con mayor o menor éxito todo tipo de estrategias, por ejemplo
estrategias generales (Gargallo, 2003), entrenamiento en metaforas (De frutos, Lépez y Roman,
2011), entrenamiento de estrategias de elaboracion (Martin-Antén, Marugéan, Catalina & Carbonero,
2013), mnemotecnias (Recio, Rodriguez & Garcia, 2000), de regulacién (Roman, 2004; Rosario et al
2010) o estrategias especificas para matematicas (Carbonero & Navarro, 2006).

Es habitual que los programas de entrenamiento en estrategias hayan sido desarrollados por un agente
externo al centro educativo; mas adelante, por el departamento de orientacion y con poca intervencion
del profesorado.

El entrenamiento directo ha mostrado efectos sobre el conocimiento declarativo de las
estrategias entrenadas y también en el uso, aunque la durabilidad del mismo es variable y depende de
mas factores. Hernandez y Garcia (1985) comprobaron que el entrenamiento en estrategias aisladas no
mejoraba el rendimiento de los alumnos, por el contrario un entrenamiento conjunto en estrategias si
lo hacia. Marugan y Roman (1997) trabajaron con alumnos de secundaria en el establecimiento de
relaciones intratexto y con conocimientos previos y registraron un aumento en el uso de estrategias de
elaboracién y una repercusion positiva en los procesos de comprension y memoria y en el rendimiento
académico.

Martin-Antén, Roman y Carbonero (2005) entrenaron a los alumnos en parafrasis y obtuvieron
un aumento significativo del uso de estrategias de elaboracion. También midieron la satisfaccion de
alumnos y profesores con el entrenamiento. Los profesores manifestaron que las estrategias
entrenadas serian mucho mas eficaces si se incorporaran a la metodologia ordinaria del profesor.

Rosario et al (2007), con alumnos universitarios, en tan solo seis sesiones de una hora de
duracion en cada semana, lograron un aumento del conocimiento declarativo de las estrategias
trabajadas y un menor uso del enfoque superficial de aprendizaje; pero no aumentd el enfoque
profundo del aprendizaje ni mejoraron los procesos de autorregulacién de los estudiantes entrenados.
Parece evidente que la informacion no es suficiente por si misma para cambiar las préacticas, a pesar
de aumentar el conocimiento.

Castell6, Liesa y Monereo (2012) también recogen datos parecidos en su investigacion; los
alumnos conocian las estrategias de aprendizaje pero no sabian cémo utilizarlas y las que utilizaban
no respondian a un uso estratégico, puesto que no eran capaces de explicar el porqué de su uso o su
utilidad.

Mateos y Pefialba (2003) comprobaron que el 80% de los estudiantes universitarios
participantes en su investigacion con entrenamiento en estrategias de repaso dirigidas a reproducir

informacidn literal, no generaban estrategias nuevas, ni poseian estrategias metacognitivas. Puede
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verse que solo el conocimiento declarativo no es suficiente para mover a la accién, sino que las
estrategias no se aprenden con el tiempo, ni forman parte de la maduracion natural del estudiante.

El entrenamiento directo tiene sus ventajas; la principal es que dota al alumno de la posibilidad
de utilizar las estrategias entrenadas. S6lo aquellos alumnos muy motivados son capaces de
mantenerlas en ausencia de una demanda del contexto, por lo que la implicacion del docente es
crucial, incluso con esta modalidad de ensefianza de estrategias para la durabilidad y transferencia del
conocimiento adquirido.

A este respecto Martin-Anton, Marugén, Catalina y Carbonero (2013) sefialan algunos
principios necesarios para lograr la eficacia del entrenamiento directo: conseguir motivacion de los
participantes, graduar las actividades, proporcionar retroalimentacion répida, entrenar la
metacognicion y aplicar lo aprendido en la préctica habitual.

Ensefianza integrada o contextualizada.

Monereo y Solé (1996) consideran que el modo mas eficaz de ensefiar estrategias es incluyéndolas en
el curriculum ordinario, ensenandolas como un contenido mas y con planteamientos a largo plazo que
suponen un acercamiento recursivo y no lineal a la ensefianza de estrategias (Beau Fly et al, 1987,
Gaskin & Elliot, 1999, Campillo et al, 2005). La investigacidn a este respecto, ha puesto en evidencia
que “desde el momento en que se introduce una estrategia hasta que el alumno puede y se decide a
usarla independientemente, a menudo trascurren afios” (Gaskin & Elliot, 1999, p.69)

El uso de estrategias dentro del curriculum ha tenido un desarrollo investigador menor.
Rodriguez, Ortiz y Blanco (2012), en educacién Infantil y Saiz y Roman (2011) en educacion
Primaria, entrenaron a los profesores para realizar la intervencion en sus aulas; ambos programas
mostraron mejoras significativas en el uso de las estrategias trabajadas.

También se han elaborado programas de intervencién dirigidos a los profesores, para que sean
estos los que lo apliquen en el aula (Catalina & Roman, 2006). La eficacia de su aplicacion dependera
del contexto organizativo, en muchos casos un docente en solitario puede lograr cambios en los
alumnos, pero no sabemos si se mantendran en el tiempo.

Veamos algunos planteamientos hechos en nuestro pais de instruccion integrada en curriculo,
aunque de los resultados obtenidos hay poca evidencia empirica.

Monereo (1991, 1997, 2001), uno de los autores espafioles que mas ha defendido la inclusion
de las estrategias en el curriculum, ha elaborado propuestas que abarcan todas las etapas educativas,
desde infantil hasta la universidad y en todas las materias, elaborando estrategias para cada dominio
disciplinar, asi como estrategias generales de metacognicion y autorregulacion.

Pozo y Postigo (2000) sistematizan la inclusion de los procedimientos en el curriculum escolar,

para aplicarlos a lo largo de la escolaridad y distribuyéndolos en las diferentes materias.
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El programa PEBAC de Bernad (2002) plantea un programa amplio de estrategias integradas en
el curriculum, trabajando tanto estrategias de procesamiento de la informacion (seleccion,
organizacion y generalizacion de la informacion) como estrategias de apoyo (metacognitivas,
motivacionales y de autocontrol). Abarca todos los pasos de la tarea y factores contextuales.

La propuesta del grupo de trabajo de Martin del Buey (Campillo et al, 2005) se desarrolla
dentro del centro escolar, es aplicado por los propios profesores desde primaria. ES un programa
integral que trabaja estrategias de aprendizaje junto con rasgos de personalidad y orientacién
vocacional. El entrenamiento es ciclico (aumentando la complejidad en cada curso o etapa) y se
divide en tres fases: recepcion de la informacidn, transformacion de la informacion, y recuperacion y
transferencia de la misma.

Entre las propuestas de inclusion de las estrategias en el curriculum ordinario es paradigmatica
la de la Escuela Benchmark, (Gaskins & Elliot, 1999) donde se pusieron en marcha estrategias de
aprendizaje en todas las etapas educativas, desde infantil a secundaria y en todas las materias del
curriculum. Consideran que todas las estrategias deben funcionar de manera contextualizada. Algunas
de las estrategias que ensefian son aplicables a todas las éareas: categorizacién (habilidad de
pensamiento), estrategias para manejar estilos cognitivos inadecuados (impulsivo, rigido y no
persistente) y metacognicion; otras, como las estrategias de lectura, son especificas de las materias

curriculares.

Conclusiones y propuestas.

Por lo que se refiere a la cantidad de estrategias a ensefiar han comprobado que es mejor pocas y en
profundidad que muchas durante un solo curso. Trabajan tanto la ensefianza aislada de estrategias
como la integrada en las clases habituales, aprovechando la primera modalidad para mejorar la
transferencia como la contextualizacion a la tarea concreta. Han logrado una gran mejoria tanto en el
rendimiento, como en el nivel de aprendizaje profundo de sus alumnos. Una combinacion de
ensefianza de estrategias y contenidos es adecuada (en todas las edades) para que las estrategias se
generalicen en diversos contextos y asi poder volver a ensefiar y adecuar otras estrategias a los nifios
en nuevas situaciones. Por Gltimo una valoracion global: los estudiantes que se les ensefia estrategias
para hacerse con el control de su aprendizaje, pensamiento y resolucién de problemas, su desempefio
es superior que el de aquellos que no recibieron esa formacion.

La ensefianza integrada supone ventajas evidentes al proporcionar una mayor motivacion,
colaboracion y compromiso por parte de los profesores, al atribuir los resultados logrados a sus
propias decisiones y competencias (Monereo, Pozo & Castell6, 2001). Igualmente, ayuda a conectar
los nuevos métodos y actividades con las practicas habituales de los docentes y la propia cultura del
centro, favoreciendo que los cambios resulten méas relevantes y significativos. Un riesgo que no es

menor es que esta ensefianza se quede s6lo en un saber técnico, sin que sea realmente estratégico.
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Concluyendo sobre las modalidades organizativas de ensefianza estratégica en el centro escolar,
diremos que los modos de entrenamiento directo, que suelen ser también puntuales en el tiempo, no
permiten, habitualmente, una buena transferencia del aprendizaje y se suelen circunscribir a unas
pocas estrategias; por el contrario, la ensefianza intracurricular permite trabajar todas las estrategias
posibles a lo largo de la escolaridad y se dispone del tiempo vy los recursos (profesorado preparado).
El punto débil es esa formacion e implicacién del profesorado porque se corre el peligro de reducir la
ensefianza de estrategias a una ensefianza técnica que no logre la autonomia del alumno.

Una alternativa es la oferta de asignaturas optativas para aquellos alumnos que presentan ciertas
dificultades cuya causa se identifica generalmente a que no saben estudiar. Otra posibilidad, mas
integradora, es utilizar las sesiones de tutoria, pero resulta poco eficaz si no se garantiza una practica
contextualizada en cada una de las areas por el profesor. La ventaja es evidente, no resta tiempo de los
contenidos y no requiere mucha colaboracién, en principio, del profesorado.

La integracién en las areas curriculares, en donde cada profesor entrena y practica las
estrategias como una metodologia mas, dentro de su programacion didactica, y, por tanto, se entrenan
aquellas estrategias mas funcionales para cada disciplina es la opcién mas recomendada. Desde este
punto de vista, en cualquier area se pueden realizar propuestas didacticas que desarrollen un uso
estratégico de los alumnos. Hay areas que son mas susceptibles debido a las dificultades de la propia
disciplina, la poca relacion con las vivencias de los alumnos o por los procesos cognitivos que son
necesarios para resolver las tareas.

Hay ejemplos y propuestas del desarrollo de estrategias en las areas de matematicas (Barbera,
1997; Barbera & Gomez Crespo, 2000; Del Cafio, Roman, & Foces, 2000; Miquel & Guevara, 2001;
Roman & Carbonero, 2002; Schoenfeld, 1996); lengua y literatura (Baixeras, 2001; Camps &
Castell6, 1997); ciencias experimentales (Boadas, 2001; Juandd, Trabal, Busquets & Geli, 1997; Pozo
& Crespo, 1998); ciencias sociales (Badia, 2001; Valls, 1993; Valls,1997); educacion fisica
(Sebastiani, 2001) o educacion artistica (Monte, 2001); e incluso propuestas interdisciplinares
(Terradellas, 1997).

La eleccion de cada una de las opciones no es un problema sélo de organizacion de centro,
también de la concepcién sobre las estrategias que tenga el profesor. Por eso, todo programa de
entrenamiento en estrategias de aprendizaje debe incluir una formacion y sensibilizacion del
profesorado.

Los centros educativos han respondido a la demanda de procedimientos que faciliten el estudio
y el rendimiento a sus estudiantes de diversas maneras, cuya variabilidad se explica en funcion de sus
propias creencias sobre lo que son las estrategias, las restricciones organizativas y la demanda social.

Castell6 (2001) y Monereo, Pozo y Castell6 (2001) proponen cinco modos de ensefiar
estrategias en los centros, aunque en la practica, todas ellas coexisten con diferente grado de éxito:

e Entrenamiento puntual sin contenido curricular (descontextualizado)

e Como asignaturas especificas de técnicas de estudio o estrategias de aprendizaje
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e Como asignaturas para compensar la falta de estrategias o de rendimiento académico,
optativas solo para alumnos con malos expedientes

e Como parte del espacio de tutoria, en coordinacién o no de los diferentes departamentos de
areas

e Aprendizaje situado: integracion en alguna, o en varias, asignaturas curriculares.

Varios autores han elaborado programas de intervencién con la finalidad de servir de guia a los
tutores para su uso en el aula (Bayona & Garcia, 2009; Regadera & Sanchez, 2009). Si bien
comprobamos que se empezaron a trabajar las estrategias como un contenido extracurricular
(impartido por el departamento de orientacién o por agentes externos al centro) tanto en primaria
como en secundaria, 0 como parte de la asignatura de tutoria en la etapa de secundaria obligatoria, la
apuesta actual es por una ensefianza integrada en el curriculum ordinario, en todas las asignaturas,
porque se considera que es el modo mas natural y efectivo de lograrlo.

Pozo y Postigo (2000) elaboran una propuesta sobre el modo de incluir la ensefianza de
procedimientos en el curriculum, teniendo en cuenta dos ejes: un primer eje procedimental, que
serviria de manera horizontal para todas las materias del curriculum, asi como un eje vertical que
serviria para transferir los procedimientos a lo largo de la escolaridad, abarcando todas las etapas
educativas. Proponen una préactica reiterativa, recurrente y a largo plazo.

En el eje procedimental, habria cinco pasos que coinciden con las fases del procesamiento de la
informacion:

- Adquirir informacion

- Interpretar informacion

- Analizar informacion

- Comprender la informacion
- Comunicar la informacion

El eje vertical, de transferencia, se articularia en torno a cuatro criterios:

- Aumento progresivo de la complejidad exigiendo mejor dominio de lo aprendido o porque
se afladen mas pasos en el uso de un procedimiento ya conocido.

- Cambio en el control de la ejecucion. En primaria el control estratégico es méas limitado y
requiere apoyo externo, el entrenamiento se centra en el desarrollo de habilidades y técnicas
aungue se inicia en el uso estratégico de las mismas. En secundaria el traspaso en el control de
la ejecucion debe ser progresivo, hasta que el alumno sea autbnomo.

- Diferenciacion progresiva. En primaria se trabajarian mas procedimientos generales y
conforme el alumno avanza en los cursos se irian generando procedimientos mas especificos
de las diferentes materias (procedimientos disciplinares)

- Cambio en las metas. Se trata de una tarea doble, por un lado se debe transferir

progresivamente la responsabilidad de establecer las metas de trabajo, pasando de metas
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externas (objetivos de la tarea) marcados por el profesor, a metas compartidas por el alumno
(metas internas de trabajo) que se superponen o afiaden a las metas exteriores, que no pueden
faltar en un entorno académico; por otro lado también debe evolucionar desde una postura en
que el uso de un procedimiento es un objetivo hacia otra postura en que se utiliza como una
verdadera estrategia, para el logro de otras metas. En primaria uno de los objetivos es el
dominio de una técnica o un procedimiento concreto; en secundaria el uso de ese

procedimiento deberia dejar de ser un fin en si mismo y utilizarse de una manera estratégica.

4.3.4. Momento y edad.

Una reflexion frecuente es que los programas se aplican en edades tardias, generalmente a alumnos a
partir de los 13 afios, momento en los que ya poseen unos habitos de estudio establecidos y dificiles
de modificar (Del Cafio et al., 2005; Galan et a.l, 2013a, Galan et al., 2013b; Martin-Antén et al.,
2013; Marugan et al., 2005, Marugan et al., 2006, Marugan et al., 2007, Marugan et al., 2012,
Marugén, Martin, Catalina, Romén, 2013b;Marugan et al., 2013a, Marugén et al., 2013b; Marugan &
Roman, 1997; Palazuelo et al., 2013; Roman et al, 2006; Villamafian et al., 2013). Bien es cierto que
tradicionalmente se ha considerado que la ensefianza de estrategias de aprendizaje debia iniciarse
intencionalmente en el inicio de la adolescencia. (Muelas, 2011)

La edad es una variable relevante en la investigacion educativa en general y en las estrategias
de aprendizaje en particular. Respecto a la edad de incorporacion, hay experiencias y propuestas de
ensefianza de estrategias, desde etapas preescolares (Mufioz, 2003; Pramling, 1993) hasta la
universidad (Weinstein & Mayer, 1986), aunque principalmente se han desarrollado programas para
alumnos de educacion secundaria, posiblemente porque es cuando los alumnos manifiestan
abiertamente dificultades en el procesamiento de la informacién, generalmente debido a dificultades
en el desarrollo del pensamiento formal (Martinez Beltran, 1995; Pozo, 1999a). Ademas, como hemos
apuntado en otro momento, es la edad en que el profesorado empieza a detectar dificultades de
aprendizaje de manera generalizada y el alumno a percibir las propias.

Monereo (1991) y Gaskins y Elliot (1999) sostienen que se pueden ensefiar estrategias de
aprendizaje a todas las edades, adaptando l6gicamente las técnicas empleadas al desarrollo cognitivo
del nifio. Aunque la mayoria de publicaciones relacionadas con entrenamiento en estrategias se ha
centrado en alumnos de la ESO y, mas recientemente, en la etapa universitaria, también existen
materiales para nifios pequefios (Saiz y Roman, 1996) y se han abordado investigaciones muy
interesantes sobre la ensefianza de estrategias en nifios de infantil (Ortiz, Salmerén & Rodriguez,
2007) que muestran que es posible generar estas estrategias desde edades muy tempranas, si el

profesorado se involucra y replantea su docencia.
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Se puede y se deben introducir programas antes de la ESO, siempre que se adapte a las
caracteristicas de los alumnos (Pozo, 1989), siendo conscientes que el uso estratégico en educacion
infantil, debido a las caracteristicas evolutivas, esta condicionado a la realidad tangible, mientras que
en las etapas posteriores son relacionadas con las disciplinas y caracteristicas de la tarea (Monereo &
Clariana, 1993). Los nifios, desde pequefios, manifiestan capacidades metacognitivas. Flavell, por
ejemplo, establece una secuencia de adquisiciéon de la metacognicion (Monereo & Castelld, 1997
Romén & Garcia Larrauri, 1995)

Rogoff, Newcombe y Kagan (1974) afirman que capacidad de los nifios de seleccionar
estrategias adecuadas mejora claramente con la edad, porque a medida que se desarrollan, son capaces
de comprender el grado de utilidad de cada estrategia conforme a la tarea que se les encomiende. Este
altimo aspecto también fue descrito en posteriores estudios (Justice, 1985, 1986; Lodico, Ghatala,
Levin, Pressley, & Bell, 1983; Moynahan, 1978; Pressley, Levin, & Ghatala, 1984) en los que,
ademas, se comprobd que los estudiantes no eligen espontaneamente las estrategias mas adecuadas
para resolver la tarea.

Es una aportacion relevante lo que afirman Fabricius y Cavalier (1989); Schneider, Korkel y
Weinert, (1987): es mas probable que utilicemos las estrategias cuando sabemos como funcionan y
cuando funcionan mejor. Por eso, las personas que comprenden la relacion gque se establece entre las
estrategias y la tarea escolar, tienen mas probabilidades de seleccionar una estrategia apropiada y
obtener un mejor rendimiento. En la infancia esto es mas dificil.

Como norma general, parece conveniente que las estrategias de recuperacion y apoyo se deben
proponer en todas las etapas. Dependiendo de las estrategias cognitivas seleccionadas, las que
predominan en educacion infantil son las de adquisicion, particularmente la repeticién, mientras que
en primaria se amplian las estrategias de adquisicion con el subrayado, introduciendo ademas
estrategias de codificaciébn como las relaciones, resimenes y esquemas. En secundaria se pueden
introducir estrategias de codificacion mas complejas, como los mapas conceptuales, autopreguntas,

parafraseado, etc., practicamente todo el conjunto de estrategias posibles.

4.4. El docente estratégico.

Aunque parezca de Perogrullo, un docente estratégico es aquel que usa estrategias o aquel que
procura que sus alumnos las usen, 0 ambas cosas a la vez. En cualquier caso, se esta aludiendo a
las habilidades o al perfil del docente necesario para que la ensefianza de estrategias tenga éxito,
independientemente de otros condicionantes derivados del alumno o del contexto. Ambos tipos de
variables han sido analizados anteriormente, pero ahora las abordamos desde el punto de vista del

profesorado y la influencia que en ellas pueda ejercer.
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4.4.1. Influencia sobre las variables centradas en el alumno.

De las distintas variables que, centradas en el alumno, tienen influencia en el rendimiento educativo
podemos fijarnos en algunas que entendemos relevantes para concretar sobre ellas qué puede hacer el
profesor que quiere tener éxito con la ensefianza de estrategias de aprendizaje. Dando por descontado
que el alumno tenga un acceso adecuado al sistema educativo, es logico pensar que los resultados
dependen en gran medida de sus aptitudes, de su trabajo, de su motivacion y del buen uso de técnicas
y estrategias de aprendizaje. Todas son sensibles a la intervencion educativa, pero las Ultimas
dependen en buena medida de un profesorado competente.

No podemos pasar por alto la emergencia del concepto competencia frente a otros mas
moleculares. Es objetivo de la educacion hacer alumnado competente. Siguiendo al Ministerio de
Educacion, podemos decir que la competencia es una combinacion de habilidades préacticas,
conocimientos, motivacion, valores éticos, actitudes, emociones, y otros componentes sociales y de
comportamiento que se movilizan conjuntamente para lograr una accion eficaz. Se contemplan, pues,
como conocimiento en la practica. Las competencias, por tanto, se conceptualizan como un “saber
hacer” que necesitan de aptitudes, actitudes, habilidades desarrolladas por habitos, motivacion, etc., lo
gue nos devuelve a las variables sefialadas.

Quisiéramos ser tan optimistas como Sternberg (1988) cuando afirmaba que las maneras de
ensefiar explican las diferencias de rendimiento que las aptitudes no pueden explicar. Por ello,
incluimos como relevante el trabajo personal como parte de la responsabilidad de cada individuo.
Asumimos que, en cualquier situacion, la persona siempre dispone de recursos y mecanismos para
hacer cosas que mejoren su situacion personal en general y el rendimiento escolar en particular. El
profesor estratégico sabe que es un campo sensible al uso de estrategias.

El trabajo personal estd altamente mediado por variables lejanas como los conocimientos
previos 0 mas cercanas como la dificultad de la tarea, ademas de por la actitud que genera en el
alumno la materia y el profesorado que la imparte. Este trabajo, grupal o individual (mayormente)
puede estar motivado o no. El profesor debe saber conectar con el alumno, ya que constituye para este
altimo una importante fuente de apoyo y motivacion, ejerciendo influencia en su rendimiento
académico (Roman 2008), acercando la ensefianza a su nivel (adaptaciones curriculares) y haciendo
claro el conocimiento de los nuevos contenidos. En este punto, el empleo de estrategias de
codificacién y de elaboracion es crucial. De esta manera, por una disposicion favorable del profesor y
por el uso de estrategias adecuadas se consigue un cambio de actitud del alumno que mejora su
motivacién hacia el aprendizaje y, por tanto, su trabajo diario.

Sobre las aptitudes (inteligencia general o factores de la misma) el siglo XX, desde su primera
mitad en que se desarrollaron los principales test, esta lleno de estudios, modelos y referencias a la
alta correlacion de esta variable con el éxito académico y laboral. Sabemos que los programas de

estrategias de aprendizaje no buscan modificar la inteligencia sino usarla de manera més eficiente, por
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lo que se centran en habilidades béasicas y conciben al profesor como mediador de este aprendizaje
(Bernad, 1999). Esto define con claridad la tarea y la posicion del profesor estratégico, conocedor,
ademas, de que todos los alumnos (con distintas capacidades) se benefician, eso si en diferente grado,
de estas intervenciones. El profesor debe ensefiar las estrategias con el objetivo de que el alumno las
domine y tome el control sobre su aprendizaje (Monereo et al, 2001).

Hay muchas variables ligadas a la motivacion (atribucion, valores, expectativas, metas,
autoconcepto, etc.), igualmente influyentes en el rendimiento. La motivacion, ademas de haber sido
medida como una variable moduladora en nuestro estudio, tiene una larga tradicion explicativa del
rendimiento académico. El profesor que trabaje estrategias de aprendizaje ha de saber manejar los
resortes que motivan al alumnado en el estudio.

El concepto estilo de aprendizaje nace a partir del desarrollo de la psicologia cognitiva al
valorar que cada persona aprende de manera distinta a las demas: utiliza diferentes estrategias,
aprende con diferentes velocidades e incluso con mayor o menor eficacia aunque tengan las mismas
motivaciones, el mismo nivel de instruccién, la misma edad o esté estudiando el mismo tema. Es
decir, los mismos elementos disponibles son utilizados de manera distinta. En relacién con el estilo de
aprendizaje, las propuestas para un profesor estratégico deberan ser consecuentes con un concepto que

abordaremos mas adelante: estilo de ensefianza.

4.4.2. Influencia sobre las variables centradas en el contexto.

Las variables de contexto, del entorno del alumno, son relevantes; pero tal y como adelantabamos, no
siempre esta en nuestras manos poder hacer algo para que favorezcan el aprendizaje estratégico. Este
apartado esta centrado en describirlas y hacer propuestas sobre lo que un profesor estratégico puede
hacer.

De entrada, conviene tener claro que un profesor si puede llegar mas lejos del espacio de su
aula y del tiempo que tiene a sus alumnos. También que, dentro, con un margen mas limitado, puede
hacer algo por modular en su favor otras variables de contexto que pueden ser desfavorables. Nos
centramos en las siguientes variables: tarea, influencia de la familia, clima de aula, marco normativo,
cultura de centro e influencia de los amigos.

El curriculo tal y como queda definido legalmente es mucho més amplio que los clasicos
contenidos; afecta a objetivos, contenidos, procedimientos, metodologias, formas de evaluar, toma de
decisiones, etc. Es decir, es muy amplio y estd muy definido, pero deja margen (incluso invita) al
Centro y al ensefiante a que organice todo esto en una secuencia propia, programacion, que favorezca
el uso de metodologias activas e introduzca estrategias de aprendizaje que procuren hacer mas
personalizada la ensefianza y mas profundo el aprendizaje. Por tanto, el marco normativo permite y

posibilita hacer que las tareas de aula sean atractivas y motivadoras.
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La cultura de centro y la actitud de los equipos directivos (Murillo, 2006) si pueden favorecer o
dificultar en gran medida la innovacion y, en general, la incorporacion de estrategias en el aula.
Sabemos que la aplicacién de estrategias es mas efectiva cuando las hacen varios profesores y no
como ejercicio aislado en una asignatura.

En Primaria, las programaciones son responsabilidad del Ciclo y del Departamento
correspondiente en Secundaria, pero el profesor tiene grado de libertad para introducir en su
asignatura la metodologia que crea mas oportuna para lograr los objetivos propuestos. En cualquier
caso, el mostrar la utilidad general de las estrategias y hacer patente que favorecen a todos los
alumnos, el visualizar la relativa sencillez de su aplicacion y ganarse la complicidad de familias y
alumnado favorecen en gran medida que esta tarea sea aceptada y tenga menos dificultades en su
desarrollo.

Entendemos como clima de clase o de aulala atmésfera o clima que caracteriza a cada clase,
gue surge del tono predominante de las vivencias emocionales de sus miembros y se halla asociado al
tipo de interacciones personales que existen entre los alumnos y entre el profesor y los alumnos
(Sampascual, 2007). Como se discutié en 3.3, la figura del profesor es capital para alcanzar unas
relaciones adecuadas y una atmésfera motivadora.

Respecto a los amigos (Martinez Gonzalez, Inglés, Piqueras, & Ramos, 2010), la importancia
de los iguales en Secundaria, trabajar en este tema es una tarea nada sencilla y, a priori, donde los
resultados inmediatos son mas dificiles de alcanzar si los valores del grupo distan de los escolares. El
prestigio personal del profesor, su coherencia, la cercania, etc. son elementos que pueden contrarrestar
una posible influencia negativa del grupo, pero es (no cabe duda) una influencia que se ve en el
tiempo. A mayores, un buen clima de clase y metodologias activas suelen envolver al alumno e
involucrarlo en la tarea por lo que, al menos mientras esté en clase, la mejora parece evidente.

La familia. Los padres son una figura importantisima para la consecucion de las metas
académicas en los jovenes. El apoyo de la familia es capital. Por tanto, tender puentes con la familia,
hacerla participe de las decisiones, hacerla sentir sinceramente que importa lo que proponen, dicen o
hacen es el camino a seguir, a pesar de que las familias del alumnado con mayores dificultades, en
general, no participa y es muy refractaria a los intentos de acercamiento. Escuelas de padres para la
formacion, mas clasicas, y sesiones conjuntas de evaluacion y toma de decisiones, con planteamientos

mas igualitarios, pueden servirnos para estos fines.

4.4.3. Influencia sobre las variables centradas en el profesorado. El estilo de ensefianza.
Hasta no hace mucho, el profesor debia de ser competente profesionalmente y eso se limitaba a un

conocimiento técnico de las materias que instruia. En paralelo al desarrollo de la psicologia cognitiva,

primero, y de la instruccion, después, el papel se ha ido haciendo mas complejo. Al mismo tiempo, el
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concepto de curriculo se ha ido agrandando igualmente desde un mero compendio de conocimientos a
ensefiar a como se define en las nuevas leyes educativas donde se incluyen objetivos, contenidos,
procedimientos, metodologias, evaluacion, toma de decisiones y autoevaluacion. Hoy en dia, para ser
un buen profesor, no basta con poseer determinados conocimientos y saber explicarlos; ademas, hay
gue poseer una serie de caracteristicas personales y de habilidades docentes (métodos o estrategias de
ensefianza) que favorezcan el desarrollo de su trabajo, sus relaciones interpersonales y sobre todo un
aprendizaje significativo por parte de sus alumnos. Sin olvidar la relacion entre profesor y alumno
(Prieto, 1996; Pozo, 1999a; Roman, 2008), ya que constituye para este ultimo una importante fuente
de apoyo y motivacion, ejerciendo influencia en su rendimiento académico.

Son frecuentes las investigaciones que abordan la importancia del docente en el éxito en el
aprendizaje de los alumnos (Gagné, 1972; Brophy & Good, 1996), éxito que exige un docente con
amplios conocimientos del qué ensefiar, como hacerlo, y que posea 0 sea capaz de adquirir
competencias (Angulo, 1999; ANECA, 2005; Fernandez, 2008; Garcia-Llamas, 1999; Marchesi,
2007; Perrenoud, 2004; Zabalza, 2003) y estilos de ensefianza efectivos.

Hay numerosos instrumentos de evaluacién de la actividad docente. Teaching Perspectives
Inventory (Pratt & Collins, 2001), sobre las orientaciones y perspectivas docentes. Teaching Style
Inventory (Leung, Lue & Lee, 2003) evalla cuatro formas de intervencién: asertiva, sugestiva,
colaborativa y facilitadora. Adapted Principles of Adult Learning Styles (Oosterheert, Vermunt &
Denessen, 2002) analiza siete variables: actividades centradas en el alumnado, grado de
personalizacién e individualizacidn de los procesos de ensefianza, nivel de referencias y alusiones de
la experiencia cercana al alumnado, grado de valoracion de las necesidades del alumnado, grado de
creacion de un clima de aula positivo, nivel de participacion e implicacién en el proceso de
ensefianza-aprendizaje por parte del profesorado, y grado de flexibilidad para el desarrollo personal;
Cord (2005) y Fan y Ye (2007) tratan de operativizar estilos de pensamiento del profesorado.
Brennan, Clark y Shaver (1998); Hernandez y Sarramona (2002); Padrén (1994); Roberts y Henson
(2001) y Zhang (2011) se centran en variables profesionales. Por Gltimo, Barca, Peralbo, Brenlla y
Seijas (2006); De la Fuente y Martinez (2004); Midgley et al. (2000) y Park y Lee (2006) analizan los
procesos de interaccion ensefianza-aprendizaje.

En conjunto, sistematizan las variables personales y psicoinstruccionales definitorias del
docente; se analizan variables que miden la actuacion del profesor centrada en las tareas que
desarrolla (como ve el proceso, hacia donde los dirige, como interactGa con el alumno, grado de
actuacion e implicacion, etc.). Estos analisis han ido evolucionando tratando de operativizar variables
y procesos relativos a la accion individual del docente a modo de variables medibles de tipo cognitivo,
afectivo, social, interactivo, conversacional..., esto es, en definir estilos de ensefianza.

Delgado (1991), los define como modo o forma que adoptan las relaciones didacticas entre los
elementos personales del proceso de ensefianza-aprendizaje tanto a nivel técnico y comunicativo,

como a nivel de organizacion del grupo de la clase y de sus relaciones afectivas en funcion de las
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decisiones que tome el profesor. En sintesis, es la forma particular que presenta un docente al
momento de organizar la clase y de interactuar con los estudiantes.

En el orden préctico, conviene sefialar que cuanto mas alta sea la relacién entre el estilo de
ensefianza del profesor y el estilo de aprendizaje del alumno, méas altos seran los logros de los
estudiantes (Hervas, 2005). Por ello, es imprescindible que el profesorado, conozca que: a) los
diferentes modos de ensefiar implica diferentes modos de aprender, b) hay diferentes tipos de
ensefianza para diferentes tipos de aprendizaje, ¢) la actividad del alumno guarda una estricta relacion
con la ensefianza que ha recibido, y que d) el trabajo del docente se refleja en el aprendizaje y
motivacion del estudiante. Lo importante es la utilizacion de diferentes y variados estilos de
ensefianza (Beltran et al., 1987; Bennett, 1979; Flanders, 1985; Gregorc, 1985; Martinez-Geijo, 2007)
para atender a la diversidad de los alumnos, incluyendo en las programaciones algunas variables
relacionadas con los estilos y el aprendizaje.

Como indican Sternberg (1990), y Prieto y Hervas (1995), el estilo de ensefianza es el que
gobierna la realidad de la clase. Los educadores necesitan conocer y considerar sus propios estilos
para entender como influyen sus percepciones e interacciones con los demas y necesitan, a su vez,
conocer los estilos de sus alumnos para poder desarrollarlos y asi favorecer el aprendizaje. Conocidos
ambos, deberan plantear las tareas de maneras diferentes para que beneficien a los que también
poseen diferentes estilos intelectuales (Hervas, 2005).

Para evaluar estos estilos de ensefianza del profesorado, resefiamos dos instrumentos Utiles, uno
para Primaria y otro para Secundaria. La Escala de Evaluacion de la Competencia Autopercibida del
Docente de Educacion Primaria, ECAD-EP (Valdivieso et al. 2013), puede ser empleada como un
instrumento de evaluacion con propiedades psicométricas validas y fiables, idonea para poder
cuantificar el perfil competencial del profesorado estratégico. Presenta un formato tipo Likert
constituida por 58 items y dispuesta en una estructura factorial tridimensional del orden siguiente: (a)
Socioemocional, compuesto por las variables: convivencia, mediacion, dinamizacion grupal,
implicacion afectiva, adaptacién comunicativa, sensibilidad comunicativa, empatia y autoeficacia; (b)
Comunicativo-relacional, constituido por las variables: asertividad, liderazgo afectivo, liderazgo
ejecutivo, resolucion de conflictos, comunicacion no verbal y comunicacion paraverbal; (c)
Instruccional, que contiene las variables: adaptacion a nuevas situaciones, control instruccional y
planificacion. El Instrumento para secundaria, Identificacion de las variables moduladoras de un
profesor eficaz en Secundaria (Carbonero et al 2010) busca discriminar las habilidades que el docente
pone en marcha para ensefiar y valorar en qué medida influyen los métodos de ensefianza, la
concepcidn de los procesos de ensefianza aprendizaje y las habilidades en el modo de aprender de los
estudiantes. Consta de 112 items en cuatro dimensiones: comunicacién verbal y no verbal (dos items),
mediacion (relacion alumnos-profesor, resolucion de conflictos y autocontrol con treinta y siete

items), autoeficacia (veinticuatro) y habilidades de instruccion (veintinueve).
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4.4.4. Ser el profesor estratégico, a modo de conclusion.

Para Monereo et al. (1994), un profesor estratégico tiene unas habilidades de regulacion que le
permiten planificar, monitorizar y evaluar sus propios procesos cognitivos en relacion a su actividad
docente, tanto para el cuando como para el modo de ensefiar los contenidos, haciéndolo de una
manera flexible, en interaccion con sus alumnos. Es un profesor que toma decisiones ajustadas a las
condiciones del contexto en el que ensefia (Monereo & Pozo, 2003).

Podriamos afiadir que es aquel que se caracteriza por (Barberd, 1999; Gallego & Roman,
1993a; Justicia, 1996a; Marcelo, 1991; Monereo & Castello, 1997; Monereo & Clariana, 1993;
Rosenshine, 1983): ser estratégico en su mismo aprendizaje; ser estratégico en su ensefianza, ya que
planifica, regula y evalla su intervencion; y en su actuacion combina los contenidos conceptuales,
procedimentales y actitudinales, posibilitando situaciones heuristicas.

Sabemos que se producen resistencias al cambio en el profesorado para facilitar la
incorporacién de las estrategias dado que conlleva mas esfuerzo y responsabilidad que la ensefianza
tradicional (Monereo, 1993; Monereo, Castell6, Clariana, Palma, & Pérez, 1994). De ahi que el
entrenamiento en estrategias debe tener también en cuenta la formacion del profesorado (Elosta de
Juan & Garcia Garcia, 1993; Roman, Gallego & Benito, 1993) ya que, tal y como se ha demostrado,
potenciar la comprension del propio conocimiento en los profesores mejora la competencia
académica, tanto en la formacién inicial como en la formacién permanente (Pérez Cabani, 1997). Esta
formacioén puede ir dirigida a tres aspectos: animar a los profesores a pensar por ellos mismos; dar
informacidn sobre algunos aspectos basicos; y que apliquen en sus clases aquello que les resultara Util
(Duffy & Roehler, 1989; Gallego, 2002; Gallego, & Roman, 1993b; Roman, Gallego & Alonso,
1992).

Las nuevas metodologias (grupos interactivos, clases invertidas, aprendizaje cooperativo, etc.)
no s6lo son compatibles con las estrategias de aprendizaje, sino que se potencian mutuamente al hacer
al alumno protagonista del aprendizaje y mantenerlo activo mucho més tiempo.

Conviene recordar dos objetivos del aprendizaje de estrategias:

1. Que el alumno sea eficaz en su aprendizaje (Bernad, 1995) mejorando no sélo el
conocimiento declarativo sino también el procedimental, aumentando la conciencia del alumno en los
procesos que utiliza para lograr autonomia en el aprendizaje, y favoreciendo el conocimiento de las
circunstancias en las que se realiza cada tarea.

2. Que el alumno sea auténomo, comprendiendo lo que hace y asumiendo el control del
proceso de aprendizaje (Monereo et al, 2001).

Hay recomendaciones derivadas de los principios psicopedagdgicos que inspiran la
intervencidn con estrategias de aprendizaje que el profesor debe tener presente:

1. Hade tener claridad en objetivos, contenidos y estructura de los programas que se lleven

a la préctica.
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Debe conocer al alumno, partiendo de los que sabe (en conocimientos y en estrategias) y
procurando la ayuda necesaria en sus dificultades.

Tiene que saber motivar al alumno, mediante el manejo de la informacién de lo que se
ensefa (intrinseca) e informando de los resultados inmediatamente (extrinseca).

Tiene que aplicar las estrategias adaptandolas al momento y contexto adecuados.

Debe tener siempre presente que la ensefianza de estrategias busca que el alumno tome
el control de su propio aprendizaje.

Ha de ser rico en recursos y metodologia a la vez que debe servir de ejemplo y modelo
en el uso de estrategias.

Pérez Cabani (1997); Beltran (1993) y Monereo (1991, 2001) recogen una serie de rasgos que

caracterizarian la actuacion profesional de los docentes estratégicos:

Es experto en su materia y es capaz de diferenciar contenidos relevantes de no relevantes
Establece objetivos claros y distingue entre proceso y producto del aprendizaje.

Toma decisiones, planifica y organiza las tareas de clase. Relaciona el nuevo material
con el conocimiento previo de los alumnos.

Sirve de modelo al alumnado, explicita el proceso de su pensamiento para que pueda ser
aprendido por los alumnos. Manifiesta la relacion entre su modo de ensefiar y el modo de
aprender su materia.

Favorece la modificacién de ideas erréneas y la comprension de la materia.

Favorece la reflexion metacognitiva, transfiriendo progresivamente la responsabilidad en
el establecimiento de metas al alumno.

Ayuda a la creacion de una buena autoimagen en el estudiante, resaltando sus puntos
fuertes y mostrandole como superar los débiles.

Ayuda a los alumnos a reflexionar sobre los procesos de pensamiento seguidos para
resolver las tareas.

Proporciona procedimientos de trabajo e investigacion y los ensefia.

Establece sistemas de evaluacién que permitan reelaborar las ideas, consideran la
evaluacion como una oportunidad para que el alumno aplique de manera auténoma los

procedimientos de aprendizaje que ha adquirido.

Carbonero et al. (2010) identifican las siguientes variables docentes moduladoras que se

concretan en un perfil del ensefiante:

Actitudes:

- Tiene altas expectativas en que todos puedan aprender,

- Acepta su responsabilidad para que todos los alumnos puedan trabajar y tener éxito.
Crea un clima de clase positivo y favorable al aprendizaje en su clase:

- Crea un entorno de aprendizaje

97



Uso adecuado del tiempo

Uso de estrategias diversificadas

Proporciona oportunidades para trabajar de forma reflexiva y autbnoma

Favorece el trabajo autbnomo

Altos niveles de interaccion en la clase

Proporciona refuerzos positivos a las respuestas motivando a elaborar mas respuestas
Se centra en contenidos relevantes y enfatiza en puntos clave

Actividades del aula en un orden claro y estructurado

Evalla regularmente para ver el progreso del aprendizaje.

98



Desarrollo empirico
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Capitulo 5: Objetivos e hipotesis.

5.1. Objetivos.

Dos son los fines de este trabajo de tesis. El primero, tratar de caracterizar variables relevantes

que definan la poblacion de secundaria obligatoria y primero de bachillerato al objeto de ser

utilizadas en el contraste de datos de este trabajo y en otros estudios con alumnado de estas

edades. El segundo es concretar y contrastar un programa de entrenamiento en estrategias

cognitivas de aprendizaje que implementado en el profesorado de Secundaria pueda ser aplicado

directamente en las asignaturas e induzca un habito en el proceder de los alumnos cuando

adquieren y codifican informacion.

Para ello, nos planteamos alcanzar los siguientes objetivos:

1.

Caracterizar la muestra de Secundaria a través de la medicion de variables ligadas a la

actividad de estudio.

Crear instrumentos de medida que permitan cuantificar estas variables y obtener datos

para la investigacion.

Formar profesores en el conocimiento y aplicacion de las estrategias de aprendizaje

seleccionadas (Exploracién, Subrayado, Epigrafiado, Relaciones con conocimientos

previos, Relaciones intracontenido, Relaciones comparadas, Paréafrasis, Relaciones con

la experiencia/Aplicaciones, Restimenes y Esquemas). Para ello necesitamos:

3.1.

3.2

3.3.

3.4.

Seleccionar contenidos y metodologia que permitan asegurar que se
comprende el alcance de cada estrategia, que se generen ejemplos
adecuados y que se usen de manera conveniente con el alumnado.

Procurar que esta formacidn inicial sea atractiva, agil y encaje en los
tiempos del profesorado para motivar a los participantes a aplicarlo en el
aula.

Facilitar al profesorado la aplicacion del programa en cada centro
coordinando y sincronizando actuaciones mediante la creacion de un grupo
de trabajo que se comunica por correo electronico y mantiene reuniones
periddicas.

Lograr que el profesorado aplique las estrategias con sus alumnos, las

incorpore a su metodologia y automatice este proceder en su trabajo diario.

Conseguir que el alumnado emplee en el estudio de sus asignaturas las estrategias de

aprendizaje seleccionadas de manera intencionada y automatica.

97



5.2. Hipotesis.

No todos los objetivos de una investigacion tienen o pueden concretarse en hipotesis, porque

algunos son, como en nuestro caso, pretensiones descriptivas y creacion de instrumentos y

mecanismos que sean Utiles para poder verificar otros contrastes.

Concretaremos en hipétesis aquellos objetivos en que sea posible hacerlo y describiremos,

en el resto, como se verifican los mismos.

Respecto al primer objetivo

1. Determinar y medir variables ligadas al estudio que permitan caracterizar la poblacion

objeto de estudio e intervencion. En consecuencia se hipotetiza:

1.1.

1.2.
1.3.

1.4.

1.5.
1.6.

1.7.

1.8.
1.9.

1.10.
1.11.

1.12.

1.13.

El alumnado de Ensefianza media duerme menos de 8 horas diarias, se
acuesta tarde a diario y duerme mas el fin de semana.

Este alumnado estudia sobre una hora diaria y casi nada el fin de semana.

El alumnado s6lo estudia para los exdmenes y trabajos, y lo hace el dia
anterior.

El alumnado no tiene buenos habitos, no organiza su estudio: no anota, no
tiene horario, no prepara la sesion de cada dia.

Los alumnos tienen lugares habituales y adecuados de estudio.

Las familias no apoyan ni controlan suficientemente los estudios de sus
hijos (percepciones de los alumnos).

Las familias no se implican suficientemente en la educacion de sus hijos
(opinidn del profesorado).

Los amigos, en general, no son ni una ayuda ni un buen ejemplo.

Los alumnos estan a gusto en sus centros de estudio, institutos o colegios,
tienen amigos y se sienten apoyados en ellos.

El alumnado no esté suficientemente motivado por los estudios.

El alumnado es consciente de que el éxito en los estudios depende de su
trabajo.

Que en estos centros con més altas proporciones de alumnado en desventaja
social, podria haber peores aptitudes, en particular en las medidas por los
instrumentos IGF5 y BADyG que tienen gran carga verbal e influencia de
una buena o mala escolarizacion.

El alumnado de estas edades tiene una buena imagen de si mismo.
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1.14. En poblaciones con mayor proporcion de alumnado en desventaja, los

centiles del Clima de aula son mas bajos que en los referentes de la

poblacién del baremo.

Respecto al segundo objetivo

2. Serd posible crear instrumentos que permitan recoger describir al alumnado y para la

investigacion.

Respecto al tercer objetivo

3. Formar profesores en el conocimiento y manejo de las estrategias cognitivas de

aprendizaje seleccionadas. Hipotetizamos que:

3.1.

3.2.

3.3.

3.4.

Una buena formacion:

apenas produce errores en los ejemplos generados por el profesorado
que forma el grupo de trabajo (objetivo 3.3) y

facilita la preparacién de las clases de entrenamiento en estrategias.

Un curso atractivo procura:

un buen clima de trabajo,

logra una buena evaluacion por parte de los participantes (hecha por
el CFIE) y

tiene pocos abandonos, entendiendo éstos como la diferencia entre los

gue empezaron el curso y los que aplicaron después el programa.

El buen funcionamiento del grupo de trabajo consigue:

una buena evaluacién final por parte de sus componentes (realizada
por el CFIE) y

mantiene fluidas y sin abandonos las relaciones entre los
componentes (en las reuniones y en los contactos por correo

electronico).

El profesorado que aplica estrategias con sus alumnos, las incorpora a su

metodologia y automatiza:

es activo en el grupo de trabajo (operativamente: responde a tiempo a
los correos, aporta ejemplos adecuados y realiza las evaluaciones
pertinentes de manera puntual) y

obtiene una buena acogida por parte de sus alumnos (aunque esta
medida depende también de su experiencia como profesor y de su

formacion en el tema).
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Respecto al cuarto objetivo

4. Conseguir que el alumnado emplee en el estudio de sus asignaturas las estrategias de

aprendizaje seleccionadas de manera intencionada y automatica debe implicar:

4.1.
4.2.
4.3.
4.4,

Mejora en la percepcion del uso de estrategias
Mejora en el uso de estrategias
Mejora en el rendimiento académico

Mejora en la comprensidn de textos.
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Capitulo 6: Metodologia.

6.1. Participantes y contexto.

6.1.1. Entorno

Hemos trabajado con cinco centros de ensefianza de Valladolid capital, cuatro institutos (publica) y un
colegio concertado. Todos estadn situados en barrios de Valladolid con una poblacion bastante
heterogénea en cuanto a capacidades y procedencia social; tres centros, incluso, tienen alumnado, en
proporcion reducida, de algunos pueblos de alrededor (Cabezon de Pisuerga, Cigales, Tudela de
Duero y Zaratan).

Los niveles educativos elegidos han sido segundo, tercero y cuarto de Educacion Secundaria
Obligatoria (ESO) junto a primero de Bachillerato. En adelante, cuando nos refiramos a segundo,
tercero y cuarto se entenderan de ESO aunque no citemos el nivel; de igual manera, primero para
Bachillerato. Nuestra experiencia en la aplicacién de estrategias ha sido fundamentalmente en la ESO,
sabiendo que en primero ha costado mucho desarrollarlas porque el alumnado tiene que
acostumbrarse a las formas de hacer de Secundaria y, tanto su profesorado como ellos, tienen foco de
atencion en otros temas. Por otro lado, segundo de Bachillerato es un curso con demasiada presién
como para hacer intervenciones que ocupen mucho tiempo entrenando un programa y pasando
bastantes pruebas; tendriamos la actitud negativa de profesorado y alumnos que estan centrados, muy
pendientes de superar el curso y las pruebas de acceso.

En los centros publicos, la poblacidn es la propia de los barrios de una ciudad de tamafio medio
donde hay bastante integracion social y con procedencias sociales variadas, desde clase media-media
a clase media baja junto a alumnado con pocos recursos e incluso poblacion en riesgo de exclusion.
Ademas, hay inmigrantes (fundamentalmente iberoamericanos, magrebies y del Este europeo —
rumanos y balgaros) junto a minoria gitana. EI centro concertado participa igualmente de este mismo
perfil.

El porcentaje de alumnado con necesidades educativas y desfase escolar (nivel real frente al
que corresponderia por edad) es algo més alto que la media de la ciudad, pero esta mayor densidad se
produce fundamentalmente en primero y segundo de ESO, por lo que sélo nos afecta de manera

importante en segundo ya que no se ha intervenido en primero.
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6.1.2. Alumnado: edad, sexo, nivel educativo, centro y condicién

Visto el perfil demografico del alumnado, pasamos a describir los valores globales de la poblacidn.
Comenzamos a trabajar con un alumnado potencial de 367estudiantes (199 hombres y 168 mujeres)
de los que 172 (89 h/82 m) estaban en condicion experimental y 195 (110 h/85 m) en control.

Para el andlisis estadistico final, el alumnado de diversificacion fue eliminado de los 2 grupos
de control al no haber pasado muchas pruebas de recogida de datos y de los 3 grupos experimentales
porque no recibieron entrenamiento en estrategias. Ademas, fueron eliminados por falta de datos
alumnos absentistas o0 que abandonaron los grupos por diversas razones. Al final tenemos un total de

295 alumnos organizados tal y como la tabla 6.1 indica.

Tabla 6.1
Alumnado agrupado por sexo y condicion.

Experimental Control Total
Alumnos 65 97 162
Alumnas 68 65 133
Totales 133 162 295

En la tabla 6.2 podemos ver otras condiciones del alumnado: la clase de centros, publicos o
concertados, y el nimero de grupos a los que afecta. Conviene advertir que hay un centro publico que
aporta un grupo para la condicion experimental y tres para la de control; por eso la suma son cuatro

centros publicos en lugar de cinco.

Tabla 6.2
Otras condiciones de agrupacion del alumnado.

Experimental Control Total
Grupos clase 8 7 15
Centros publicos 3 2 4
Centros concertados 1 0

Nota. Un centro publico comparte condicién, participa con 1 grupo experimental y 3 de control

La tabla 6.3 recoge los datos del alumnado por niveles y los porcentajes frente al total de la
muestra. Es importante observar que la poblacion de segundo representa més de la mitad del total,
tanto en cada condicion como en el total. Esto tiene consecuencias en el andlisis de datos que
podemos hacer al final separando el mismo por niveles porque su peso en el conjunto sesgaria los

resultados.
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Tabla 6.3

Alumnado por nivel y condicion. Porcentajes respecto al total.

Experimental Control
n % n % Total
2°ESO 68 23.1 89 30.2 157
3°ESO 27 9.2 24 8.1 51
4°ESO 19 6.4 24 8.1 43
1° Bachillerato 19 6.4 25 8.5 44
Total 133 45.1 162 54.9 295

En la tabla 6.4 podemos ver la distribucion de la poblacion por edades en funcion del nivel para

cada condicion, experimental o control. Las proporciones se hacen respecto al total de la misma

condicion y nivel. Como la intervencién con estrategias empieza de manera real con los alumnos entre

finales diciembre de 2013 y enero de 2014, las edades se cierran con el afio natural.

-[I;?Etlra:t?uf:flon de edades en cada uno de los niveles educativos y condicion, experimental o control.
Experimental Control Total
N % N % N %
2° de ESO
13 afios 31 46 67 75 98 62
14 afios 24 35 12 14 36 23
15 afios 13 19 10 11 23 15
Total 68 100 89 100 157 100
3°de ESO
14 afos 20 74 15 63 35 69
15 afios 7 26 9 38 16 31
Total 27 100 24 100 51 100
4° de ESO
15 afios 12 63 6 25 18 42
16 afios 4 21 16 67 20 47
17 afios 3 16 2 8 5 12
Total 19 100 24 100 43 100
1° de Bachillerato
16 afios 7 37 21 84 28 64
17 afios 6 32 4 16 10 23
18 afios 2 11 0 0 2 5
> 18 afios 4 21 0 0 4 9
Total 19 100 25 100 44 42
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La comparacion del niamero de alumnos entre las condiciones experimental y control en cada
curso resulta mas o menos equilibrada, no tanto si se hace para cada edad. Un dato que conviene que
no pase desapercibido es la proporcién de repetidores de un afio o dos que hay en cada nivel educativo
ya que influye en el éxito de los resultados. Asi podemos ver la desproporcion de repetidores frente a
los gue van con su edad en segundo de ESO y primero de Bachillerato en condicidn experimental; la
situacion se invierte en cuarto.

Otra variable relevante habitual en los estudios poblacionales es el sexo. La tabla 6.5 nos ofrece
las proporciones de hombres y mujeres en cada curso y condicion. Por cursos, hay méas varones en
todos salvo en cuarto de ESO donde la proporcién es muy pareja. Si afinamos y vemos alguna
condicion dentro de cada nivel, hay algun desequilibrio puntual (tercero de ESO en condicion de
control o primero de Bachilleratoen ambas, con proporcion cambiada); en el resto y en los totales es
bastante pareja la proporcién de ambos sexos.

-[I;?E'[Ira:t?ugc)lon de sexo en cada uno de los niveles educativos y condicién experimental o control
Experimental Control Total
N % N % N %
2°de ESO
Alumnos 39 57 49 55 88 56
Alumnas 29 43 40 45 69 44
Total 68 100 89 100 157 100
3°de ESO
Alumnos 12 44 16 67 28 55
Alumnas 15 56 8 33 23 45
Total 27 100 24 100 51 100
4° de ESO
Alumnos 8 42 13 54 21 49
Alumnas 11 58 11 46 22 51
Total 19 100 24 100 43 100
1° de Bachillerato
Alumnos 6 32 19 76 25 57
Alumnas 13 68 6 24 19 43
Total 19 100 25 100 44 100

6.1.3. Profesorado y Centros.

De un potencial de 45 profesores (25 del centro del doctorando y 20 de fuera) y 10 centros, nos

quedamos, tras el curso de formacion y haber conocido el proyecto, con 15 profesores y 4 centros (3
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publicos y 1 concertado) para aplicar estrategias en condicion experimental. Un quinto centro,
publico, sirve de control y no hay profesorado gue intervenga.

Los 15 profesores que han aplicado el programa (8 hombres y 7 mujeres) trabajan en cuatro
centros distintos, tres publicos y uno concertado. La mayoria de los profesores (8 de 15) tenian
destino fijo o definitivo en su centro (ver Tabla 6.6); otro grupo (4 de 15) estaban en comision de
servicios pedida voluntariamente para estar especificamente en el centro seleccionado para desarrollar
el programa bilingue; y s6lo 3 de 15 (20%) no tenian claro su destino para el curso siguiente por ser
interinos o estar en expectativa de destino (pendientes de asignarles plaza definitiva). La antigtiedad
media como ensefiantes era de 21.7 afios de servicio con dos profesores con menos de 10 afios (5 y 8)
y el resto con mas de 12 afios, incluidos 3 con 30 6 mas afios.

En cuanto a su formacién permanente en los tres dltimos afios, salvo dos personas que no se
formaron (uno se iba a jubilar), la media por persona es de 128.3 horas y solo en el dltimo afio de 67.3
horas, datos que indican un buen grado de compromiso con la puesta al dia y la renovacion
profesional. Ademas, cuatro participaron en grupos de mejora (proyectos de innovacion del propio
centro) y un quinto fue formador de profesores en otros temas.

Todos estos datos del perfil profesional se han recabado a través de un cuestionario ad hoc
(Apeéndice 1) que era cumplimentado a comienzo del curso por los profesores participantes junto a

otro en que comunicaban los grupos y asignaturas iban a ser objeto de intervencion (Apéndice 2).

Tabla 6.6.
Datos descriptivos del profesorado participante
Sexo 8 hombres 7 mujeres
Por areas de ensefianza 3 Mateméticas 1 Lengua 1 Mdsica 3 Cl_enmas 4 Ciencias 3 Idiomas
Sociales  Naturales

Antigiiedad total (afios) 2 (5-9 afios) 4 (10-19) 6 (20-29) 3 (+ de 30) Media: 21.7 afios
Antigiedad centro (afios) | 6 (1 afio) 6 (2-5 afios) 1 (8 afos) 2 (+28 afios) Media: 6.5 afios
Situacién laboral 8 fijos 2 interinos 4 comisién servicio 1 expectativa destino
Expectativas proximas 9 siguen 5 cambian 1 jubilacién
Expectativas medio plazo | 8 cambian 7 siguen

R ~ 7 entre Media:
Formacion ultimo afio 3con0 h. 20-50 h. 5 (100200 h.) 7 3 horas
Formacion 3 Gltimos Media;
afios 2con (0 horas) 7(35-90h.) 4 (100-200 h.) 2 (201-300 h.) 128.3 horas
Otra formacion 1 formador de profesorado 4 en grupos de mejora

En cuanto a la formacidn especifica para la instruccién de estrategias, el profesorado estaba
inicialmente en dos situaciones distintas. Por un lado, los que nunca o casi nunca habian trabajado
este tipo de tareas, y los que ya tenian experiencia porque habian colaborado en el centro del

doctorando en algunos de los afios anteriores aplicAndolas en sus asignaturas. Los primeros hicieron
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un curso especifico a través del CFIE de 9 horas presenciales que esta detallado en el capitulo 6, y los
gue ya tenian experiencia tuvieron dos horas de formacion adicional para actualizar la metodologia y
centrar los objetivos de esta intervencién que iba a llevar un control riguroso de la medida de ciertas

variables.

6.1.4. Asignaturas.

Se ha desarrollado el programa de intervencion en 10 areas de conocimiento que se concretan en 21
asignaturas entendiendo como tal la materia que un profesor da a un grupo de alumnos en un nivel
educativo o curso concreto. El profesorado ha impartido 14 asignaturas en grupos completos y 7 en
parte de esos grupos a lo largo de un curso académico en lo que fisicamente eran 8 grupos-clase de
alumnos. Es evidente que, aunque nominalmente solo haya 10 asignaturas, las estrategias se han
entrenado con 21 programaciones didacticas distintas aplicadas a esos grupos y subgrupos de
alumnos.

En nuestro caso, ademas, no siempre se imparte la asignatura a un grupo clase completo porque
hay optativas, desdobles, grupos con dos idiomas o asignaturas dadas a una parte de ese grupo-clase
como parte del Programa Bilingle del Centro. La tabla 6.7 plasma las &reas y los cursos donde se

imparten, bien a grupo-clase completo o a una parte de él (subgrupo, grupo parcial)

Tabla 6.7

Areas en los niveles en que se imparten en grupo completo o en parte de él (subgrupos o grupos parciales)
Areas nominales Grupos completos Subgrupos, parciales Total
Lengua 3° 0 1
Matematicas 20y 40 0 2
Mdsica 20 0 1
Ciencias Naturales 2° 0 1
Biologia y Geologia 0 30y 40 2
Ciencias para Mundo Contemporaneo 1° Bch. 0 1
Inglés (1er.y 2° idioma) 2° (2 grupos), 3°y 4° 1° Bch (2 subgrupos) 6
Francés 20 3°y 1° Bch. 3
Fisicay Quimica 3° 0 3
Ciencias Sociales 30y 40 1° Bch. 3
10 éreas de conocimiento 14 grupos 7 subgrupos 21

Nota. Bch.= Bachillerato

La tabla 6.8 nos muestra que en varios grupos se trabajo mas de un area, entrenando estrategias
en 14 asignaturas en grupo completo y en 7 en subgrupos o grupos parciales. Asi, en segundo curso,
hay cuatro grupos experimentales; en el primero de ellos se entrenan estrategias Ciencias Naturales e
Inglés primer Idioma, en el segundo en Francés e Inglés primer Idioma, en el tercero Matematicas y

en el cuarto Musica; en todos se trabaja con los grupos completos ya que en los grupos parciales, la
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anotacion es cero. En tercer nivel hay dos grupos experimentales; en el primer grupo se trabajan las
estrategias en Inglés primer Idioma, en Ciencias sociales y en Fisica y Quimica para el grupo
completo, y en Francés con Biologia y Geologia en grupos parciales; en el segundo grupo se trabajan
las estrategias en lengua en el grupo completo y como aparece cero debajo es porgue no se ensefian

estrategias en ningin subgrupo. Analogamente en los niveles cuarto y primero en un solo grupo.

Tabla 6.8
Areas en las que se ha trabajado, organizadas por niveles académicos y distinguiendo entre las que se
han trabajado en el grupo completo o en un subgrupo o grupo parcial.

Curso Tipo de Areas impartidas en los grupos experimentales Total N° de grupos
Grupo Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4  Asig. Exp. Contr.
20 Completo C. Nat., In. | Fra., In.1 Mat. Mdsica 6 4 4
ESO Parcial 0 0 0 0 0
3°  Completo Lengua In1,CS.,F.yQ. - - 4 ’ 1
ESO Parcial 0 Fra.,, B.y G. - - 2
4°  Completo Mat., C.S., In.1 - - - 3 1 1
ESO Parcial B.yG. - - - 1
10 Completo C. Mun. Contemp. - - - 1 1 1
Bch.  Parcial C.S. Fra, In.1, In.2 - - - 4
Total: Com./Par. 6/5 4/2 2/0 2/0 14/7 8 7

Nota. Asig.= Asignaturas, Exp.= Experimental, Contr.= Control, C. Nat. = Ciencias Naturales, In. 1, 2= Inglés primer y
segundo idioma, Fra.= Francés, Mat.= Matematicas, F. y Q.= Fisica y Quimica, C. S.= Ciencias Sociales, B. y G.= Biologia
y Geologia, C. Mun. Contemp.= Ciencias para el mundo Contemporaneo. Bach. = Bachilerato. Com.= Completo. Par.=
Paréfrasis.

6.2. Disefo.

El disefio es cuasi experimental (son grupos naturales) y factorial de 2 (condiciones: experimental y
control) x 4 (niveles de aplicacion: 2°, 3°, 4° de ESO y 1° de Bachillerato).

En los grupos de control se han seguido las actividades habituales programadas y se han
medido los mismos datos de variables dependientes y casi el mismo de otras variables (salvo el
autoconcepto). En los grupos experimentales, en los que se interviene entrenando curricularmente las
estrategias de aprendizaje, el alumnado no es advertido explicitamente, pero si la familia que es
informada e invitada a colaborar mediante una carta por lo que tiene conocimiento de ello. En clase,
no se hace mencion explicita al empleo de estrategias o técnicas; simplemente el profesorado trabaja
con una metodologia propia condicionada por la introduccién de las estrategias en las explicaciones y

en las actividades en que puedan aplicarse.
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6.3. Variables e instrumentos de evaluacion.

6.3.1 Variables que caracterizan a la poblacion de Secundaria obligatoria y primero de

Bachillerato.

La seleccion de este grupo de variables obedece al primer objetivo de esta tesis: Caracterizar la
muestra de Secundaria a través de la medicién de variables ligadas a la actividad de estudio.
Entendemos que, ademas, han de servir de explicacion de resultados obtenidos en este trabajo o en
futuros con este tipo de poblaciones.

Variables ligadas a la actividad de estudio.

Estas variables se miden a través del Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de estudio en
Secundaria. La valoracion se hace en una escala que va desde 1 a 4, desde poco a nada frecuente hasta
muy frecuente (nunca o casi nunca, algunas veces, bastantes veces y siempre o casi siempre).

Tiempo de suefio, tiempo de estudio. En la parte inicial de la prueba se recogen horarios y
tiempos de suefio diferenciando entre semana y fin de semana: horarios, periodos y tiempos de estudio
diferenciando por dias entre semana y fin de semana por un lado y, por otro, entre un tiempo que
hemos llamado ordinario y otro, extraordinario, en que el alumno esta presionado por exdmenes 0
trabajos.

Lugar y condiciones, organizacion. En una segunda parte se pregunta dénde y con quién
estudia de manera mas frecuente en una tabla con opciones excluyentes. También se investigan las
condiciones del lugar de estudio, la forma de organizar el mismo, etc.

Influencia de contextos (familia, centro y amigos). Se interesa por de la actitud de la familia
frente al estudio, por el encaje del alumno en el centro educativo y por la vision que tiene de los

amigos.

Variables personales, de aula y entorno familiar.

Personales. Autoconcepto. Sélo lo hemos medido en los grupos experimentales porque sélo nos
interesa su influencia en el uso de estrategias cognitivas de aprendizaje.

Hemos usado fundamentalmente el cuestionario ESEA2, adaptacion espafiola y reducida del
SDQ-I1I (Self Description Questionnaire) de J. Marsh (1991), realizada por Gonzélez Pienda et al.

(1999) en la Universidad de Oviedo, que nos ofrece la ventaja de que los alumnos la contestan
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directamente en el ordenador y nos permite tener rapidos y abundantes resultados, aunque en algunos
casos, los niveles mas bajos, se hace un poco larga de cumplimentar (78 item con 5 alternativas de
respuesta y 10 valores para ordenar) sobrepasando habitualmente los 25 minutos, cuando no superan
los 20 en los niveles altos.

La version que hemos usado de esta escala mide un autoconcepto general y otras dimensiones
del mismo: académico general y por &reas (matematico, verbal, lengua extranjera y ciencias), familiar,
relaciones con los iguales, relaciones con el sexo opuesto, apariencia fisica, capacidad fisica,
emocional y una escala complementaria como la honestidad en la respuesta.

Como teniamos alumnado de primero de bachillerato, hemos tenido que utilizar para este nivel
el cuestionario Autoconcepto Forma 5, AF5 (Garcia y Musitu, 1999) porque ESEA2 esta disefiado
para el alumnado de ESO. Este cuestionario contiene 30 items con respuestas de 1 a 99 y mide cinco
dimensiones del autoconcepto: académico, social, emocional, familiar y fisico.

Ello nos ha obligado a restringir las dimensiones en que hemos podido tener datos de todos los
alumnos como resultado de haber usado dos instrumentos. El académico general de ESEA2 vy el
académico de AF5 son equivalentes al igual que el familiar y el emocional ya que los items eran
equivalentes y las dimensiones estdn consolidadas en la investigacién sobre el tema. No pudimos
mantener el fisico porque en AF5 se juntan ambas dimensiones, la de imagen y de capacidad, que
mide por separado ESEA2. Respecto al social que mide AF5 si es equivalente al de relaciones con
iguales de ESEA2. Asi pues hemos podido tener medidas equivalentes en cuatro dimensiones que
consideramos relevantes en el rendimiento escolar y en el uso de estrategias: Académica, Familiar,
Social y Emocional.

Personales. Inteligencia y aptitudes. Por un lado, se han medido las aptitudes ligadas al
rendimiento escolar a través de dos instrumentos similares, de estructura andloga cuales son BADyG
Renovado (Yuste, Martinez y Galve, 2000) e IGF5-r (Yuste, 2002). Estas pruebas son de uso muy
habitual en los departamentos de Orientacién para cualquier derivacion e intervencion posterior tanto
individual como colectiva, siempre como una prueba fiable y que correlaciona altamente con el éxito
académico porque tiene un gran componente verbal de alto protagonismo en ambito escolar.

Para toda la ESO hemos usado IGF5-r porque es mas rapida, la pasamos habitualmente en uno
de los centros que aport6 la mayor parte de los grupos experimentales y proporciona resultados muy
similares a BADyG. La sencillez de aplicacion ayuda en la fiabilidad porque el alumnado no se cansa
tanto y suele contestar con un buen nivel de motivacion durante casi toda la prueba. IGF5 contiene 72
items de seis tipos: analogias verbales, completar oraciones, series numéricas, problemas numéricos,
matrices Idgicas y encajar figuras. Al comienzo se hacen unos ejemplos de prueba de cada una de los
seis tipos. Se obtienen seis factores directos y otros indirectos como puede ver en la tabla 6.9. Tiene
dos formas paralelas que permite repetir la prueba sin perder validez.

En Bachillerato se ha pasado la bateria BADyG-R porque la prueba anterior no cubre este nivel

y en este caso, por la edad, es méas facil aplicar una prueba mas larga. Esta prueba se compone de 9

109



series (Analogias verbales, Series numéricas, Matrices ldgicas, Completar oraciones, Problemas
numéricos, Encajar figuras, Memoria de relato oral, Memoria visual ortogréfica y Visualizacion de
diferencias) con 32 items cada una, aunque muchas veces, como es nuestro caso, se pasan sélo las 6
series primeras. Los seis factores primarios son equivalentes (ver analisis en Apéndice 5) con los de
IGF5, asi como el factor Razonamiento ldgico (RI) o la IG general ya que tienen las mismas

dimensiones en ambos cuestionarios.

Tabla 6.9.

Analisis de factores de las baterias de aptitudes BADYG-R e IGF5-r
Factores directos de BADyG Renovado Factores directos de IGF 5-r
Relaciones analdgicas Rv Relaciones analdgicas Rv
Completar oraciones Sv Comprension verbal Hv
Series numéricas Rn Series numéricas Rn
Problemas numéricos Sn Problemas numéricos Hn
Matrices Légicas Re Matrices Logicas Re
Encajar figuras Se Encajar figuras He
Factores de segundo orden BADyG-R Factores de segundo orden de IGF 5
Factor verbal: Rvy Sv Factor verbal: Rvy Hv
Factor numérico: Rny Sn Factor numérico: Rny Hn
Factor espacial: Re y Se Factor espacial: Re y He

Razonamiento Ldgico: Rv, Rny Re
Inteligencia general: los 6 factores directos de cada prueba

Por otro lado, es necesaria una prueba de inteligencia con mucha menor carga verbal y sencilla
de aplicar como son las Escalas 2 y 3 del Factor “g” (Cattell y Cattell, 1999) del que tenemos un tnico
valor, el CI. Esta prueba se compone de cuatro baterias de test con estructuras y tiempos distintos. En
la primera, Series, se pide identificar entre cinco posibles respuestas qué elemento sigue en la serie
propuesta. En la segunda, Clasificacion, se pide ver la figura que difiere de las otras cuatro (escala2)
0 que no concuerda con el resto (escala3). En la tercera, Matrices, se debe encontrar entre cinco la
imagen que encaja en el hueco que falta en la matriz. En la cuarta y Gltima, Condiciones, se propone
elegir entre cinco alternativas la que cumple las mismas condiciones que la propuesta a la izquierda.

Personales. Atribucion y motivacion. Esta variable se ha evaluado con el Cuestionario de
técnicas, estrategias y habitos de estudio en Secundaria. Varios items del mismo nos permiten
analizar la motivacion intrinseca (del 2.9 al 2.12), la extrinseca (items 2.18-2.20), asi como un cierto
grado de atribucién en una Unica dimension (esfuerzo, éxito atribuido al trabajo propio: item 2.13).

De Aula. Clima. Se midi6 con la Escala de Clima Social (Mos, Mos y Trickett, 1989). Esta
escala se compone de cuatro pruebas de las cuales hemos utilizado la Escala CES que evalua el clima

social en el centro escolar. Esta constituida por 90 items que se pasan durante unos 20 minutos

110



aproximadamente. Permite establecer centiles del alumno y del grupo (incluso del profesor) frente a la
poblacién general en las 9 subescalas (Implicacion, Afiliacion, Ayuda, Tareas, Competitividad,
Organizacion, Claridad, Control e Innovacién) que contribuyen a las cuatro grandes dimensiones que
se analizan en el cuestionario: relaciones, autorrealizacion, estabilidad e innovacion. Permite
comparar entre poblaciones y poder analizar su posible influencia en otras variables.

Descripcion de las dimensiones y subescalas.

— Dimension de relaciones (grado en que los alumnos estan integrados en clase, se apoyan,
ayudan, etc.).
Implicacion (grado de participacion e interés en tareas y disfrute del ambiente).
Afiliacion (nivel de amistad, ayuda y disfrute coman de los alumnos).
Ayuda (y preocupacion del profesor por los alumnos).
— Dimension de Autorrealizacion (importancia que se concede a las asignaturas y a la
realizacion de tareas):
Tareas (importancia de las mismas y en acabar temario).
Competitividad (valor del esfuerzo por tener buena nota o estima, mas si es mas dificil).
— Dimension de Estabilidad (funcionamiento y organizacion de la clase, claridad y coherencia
de las normas):
Organizacion (orden y buenas maneras de hacer tareas).
Claridad (claridad de normas y consecuencias; coherencia del profesor en ello).
Control (Grado en que el profesor es estricto y justo con el cumplimiento de las normas).
— Dimension de Innovacidn (Iniciativa del alumnado e innovacién y cambios del profesor)
Cambio, Unica escala de esta dimension.

Entorno familiar. Se han analizado dos dimensiones: la implicacion de los padres en las tareas
del centro (asistencia a reuniones, actos y colaboracién general) y en las tareas escolares de los hijos.
La idea subyacente es que los padres activos favorecen los aprendizajes de sus hijos. Por otro lado,
sabemos que hay padres que mantienen relaciones muy restringidas con el centro pero que ayudan
mucho a sus hijos; y al revés, padres muy sociales que no trabajan tanto con ellos. Por ello, parece
razonable medir ambas variables por separado.

Tratamos de recoger, de manera indirecta, datos sobre cdmo los padres atienden y se implican
en la vida del Centro y el grado en que se ocupan de las tareas escolares de sus hijos. A tal fin, se
envio a las familias una carta presentando la intervencion; en el Apéndice 6 se puede ver en qué
términos se redacta; los objetivos son presentar el proyecto de manera sencilla y recabar su potencial
colaboracion. Cada vez que se introducia una nueva estrategia, se enviaba una nueva carta (Apéndice
7) en la que se informaba especificamente de la misma y se invitaba a hacer un comentario que
implicaba, si se hacia, que habia habido una dedicacion de la familia a las tareas escolares. Todo ello

quedaba registrado en una hoja (Apéndice 8). Se contemplaban las siguientes posibilidades: no
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respondian (escasa o nula relacion con el Centro), respondian con la firma (buena relacion con el
Centro) y respondian con comentarios (implicacion efectiva en tareas de los hijos).

Adicionalmente, se remitié a los tutores, solicitando que se hiciese en colaboracion con el
profesorado implicado en las estrategias y el orientador del centro, un cuestionario que se
cumplimentd a final de curso (Apéndice 9) donde se valoraba a cada familia de 0 a 10 en ambas
dimensiones. De hecho, los datos analizados son los recogidos por este Gltimo instrumento por

razones que se explican en el procedimiento.

6.3.2. Variables relativas al Programa de entrenamiento.

Variable independiente.

La variable independiente es un Programa de aplicacion de 10 estrategias de aprendizaje por
profesorado entrenado y monitorizado durante la aplicacion a lo largo de un curso académico. La

tabla 6.9 recoge las estrategias seleccionadas dentro del marco ACRA de Roman y Gallego (1994)

Tabla 6.10
Estrategias seleccionadas
Proceso cognitivo Estrategias generales  Estrategias concretas
I. ADQUISICION Exploracion (1) Exploracién
Fragmentacion (2) Subrayado
(3) Epigrafiado
I1. CODIFICACION Relaciones (4) Con conocimientos previos

(5) Intracontenido
(6) Comparadas

Aplicaciones (7) Con la experiencia/aplicadas
Parafraseado (8) Paréfrasis
Agrupamientos (9) Resiimenes

(10) Esquemas

En el capitulo 7 se presenta el programa que se trabajaba con el profesorado para desarrollar en
el aula. En él se detalla como quedan definidas operativamente las estrategias, las ejemplificaciones y
algunas sugerencias en la aplicacion en el aula.

Variables dependientes ligadas al rendimiento del alumnado.

Percepcion del uso de técnicas y estrategias de aprendizaje. Hemos aplicado un instrumento de

muy extendida utilizacion y contrastada validez como es la escala ACRA (Romén y Gallego, 1994) y

112



mas concretamente la version reducida de 49 items (Marugan y Roman, 1997). Se ha aplicado antes de
la intervencion y tras la intervencion, a final de curso.

Esta variable se ha evaluado también con el ultimo bloque del instrumento elaborado ad hoc
Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de estudio en Secundaria (Apéndice 3), en el que se
pide una valoracion, también en grado creciente de frecuencia (de 1 a 4), sobre el uso de un grupo de
14 estrategias de estudio muy relacionadas con las estrategias entrenadas.

Comprension lectora y aplicacion de estrategias de aprendizaje. Con el permiso oportuno y
apoyandonos en textos del Proyecto de Lectura Eficaz publicados por la Editorial Brufio para
comprension lectora, Proyecto Lector (2009) y Textos y estrategias lectoras ESO en cuatro volimenes
correspondientes a los 4 niveles de ESO (2013) elaboramos una prueba, Evaluacién del uso de
estrategias y eficacia en comprension lectora (Apéndice 4), para valorar el grado de comprension
lectora y de uso real, una prueba de rendimiento, de las estrategias de aprendizaje aprovechando ese
mismo texto. Se hicieron varios formatos y se eligieron varios pares de textos muy semejantes en
dificultad de comprensién en cada nivel con el propdsito de que las pruebas pre y post fuesen
equivalentes. Se probaron en otro centro distinto de los de control y experimental para contrastar la
dificultad de comprensidn, complejidad del procedimiento, los tiempos y la forma de hacer la prueba,
seleccionado al final 4 modelos de pretest y 4 postest lo mas parejos posibles. La prueba consta de dos
partes apoyadas en un mismo texto; en la primera se pide que respondan a 10 preguntas de eleccion
multiple para obtener una puntuacién de 0 a 10 puntos. En la segunda se pide que hagan una serie de
tareas ligadas a estrategias sobre el texto anterior: encontrar las ideas principales del texto, relacionar
las ideas del texto con otros conocimientos, buscar relaciones con la experiencia aplicada o no, hacer
parafrasis con dos de las ideas del texto, relacionar ideas del texto con lo aprendido en las asignaturas,
resumir el texto en dos lineas y llenar de contenido un esquema hecho pero con espacios vacios.

Se usaron sélo los datos de la comprension del texto con la prueba de eleccion multiple con
puntuaciones de 0 a 10 y el resumen dentro del uso real de las estrategias con puntuaciones de 0 a 4,
entendiendo como cero no poner nada o apenas nada relevante, uno cuando se reflejaba alguna idea
principal, dos cuando se expresaba lo esencial aunque fuera de manera rudimentaria o faltara algo
menos relevante, tres cuando se reflejaban las ideas de principales, y cuatro cuando, ademas, la
redaccion del resumen con las ideas principales era buena.

Rendimiento académico. Evaluado a través de las calificaciones de las asignaturas en la primera
y tercera evaluacion. Una de las razones de empezar a finales de diciembre el trabajo con estrategias era
para que la primera evaluacion quedase sin contaminar por la intervencion y fuese una prueba pretest.

En principio se han contrastado las asignaturas que se dan a grupos completos y aquellas que, no
dandose a grupos completos, pertenezcan a areas que si se imparten a grupos completos en el mismo
nivel o en otros. Se han eliminado la Religion y los llamados “Talleres de Lengua y Matematicas™ que

son optativas de primero y segundo.
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La LOE-LOMCE diversifica bastante la oferta de asignaturas a partir de 3° de ESO, por lo que
nos ha parecido interesante contrastar no sélo las ganancias de las medias de todas las asignaturas del
curso, también las medias del conjunto de estas areas: Lengua, Matematicas, Ciencias Sociales, Idioma
(Primera y segunda lengua extranjera) y Ciencias Naturales-Fisica y Quimica (Ciencias en segundo,
Biologia y Geologia junto a Fisica y Quimica en 3° 4° y bachillerato, y Ciencias del mundo
contemporéneo en bachillerato), ya que son las que més intervencion han tenido en estrategias de
aprendizaje. Las hemos desigando como Grupo 9 en las tablas.

Variables dependientes ligadas a la intervencion del profesorado.

Ya hemos comentado que en el procedimiento disefiado para ensefiar estrategias de aprendizaje a
través del profesorado y en las asignaturas oficiales del curriculo, hay dos mecanismos que garantizan
un nivel de calidad en dicha ensefianza. El primero es la supervision del coordinador sobre los
ejemplos, procedimientos y actividades propuestas para cada estrategia en las distintas asignaturas y
niveles mientras estaba desarrollandose el programa (Apéndice 10); el segundo es la valoracion y
seguimiento de esa actividad tanto de las dificultades del profesorado previas antes de aplicarla en el
aula y el grado de satisfaccion, acogida y funcionamiento en el aula por parte del alumnado. En esta
valoracion no sélo se solicita un juicio que se concreta en un nimero, también se piden explicaciones
causales, particularmente cuando las cosas no funcionan adecuadamente (Apéndice 11)

Estas valoraciones se vuelven a pedir a final de curso a través de otro documento (Apéndice 12)
en el que se solicita de nuevo un juicio cuantificando estos dos aspectos a demas de solicitar
observaciones, aclaraciones y propuestas si al profesorado les parece oportuno. En el capitulo 7,

dedicado el Programa de entrenamiento, se contextualizan estas actuaciones.

6.4. Procedimiento.

Nuestra experiencia con profesores facilitd la concepcién de un modelo concreto de organizar la
ensefianza de estrategias a través de la instruccion a los mismos. Era el momento de abordar un
trabajo en estrategias de aprendizaje dentro del curriculo, en cada asignatura, ensefiando a los
profesores cdmo hacerlo con sus alumnos. Teniamos claras algunas dificultades cuando esto se hacia
desde fuera, fundamentalmente tres: las discrepancias entre lo que se hace en clase y lo que se trabaja
en estrategias, las diferencias de estilos de los distintos profesores que sobre el mismo alumnado
acttan y, por ultimo, el hiato entre lo que teéricamente se programa en metodologia y evaluacién en
las distintas asignaturas y lo que realmente tiene importancia en la clase real y a la hora de valorar los

aprendizajes.
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Por ello, es importante que las estrategias objeto de ensefianza sean aplicadas directamente por
el profesorado en sus propias materias con un proceder comdn pero con un ajuste a cada grupo y
asignatura.

En su momento, se presentd un proyecto de tesis con la finalidad de caracterizar la poblacién
objeto final de intervencion, crear un programa y una metodologia con el que instruir al profesorado
para que ensefie estrategias en sus clases y aplicarlo midiendo los efectos que produce tanto en el
profesorado como en los alumnos.

A partir de este momento, todo se encamina a poner en marcha un calendario y un conjunto de

acciones que permita alcanzar los objetivos elegidos y a contrastar las hipétesis planteadas.

6.4.1. Busqueda documental.

Es una tarea que se realiza desde el primer momento, elaboracion del Proyecto de Tesis, hasta el final
cuando se estan cerrando aspectos metodoldgicos, analisis de resultados y discusion de los mismos.
Nos planteamos examinar los trabajos mas relevantes y actuales en torno a las estrategias de
aprendizaje en general y en aplicacion intracurricular en particular; analizar la metodologia,
planteamientos e instrumentos que pudieran servir a nuestros propositos; y contrastar las conclusiones

tras la discusién de los resultados

6.4.2. Seleccion de centros y profesorado participante.

Nos hubiese gustado poder contar con un disefio experimental muestreando entre los centros de la
capital y provincia incluyendo algunos de otras provincias. En principio no tendria que ser un
problema aprovechando la experiencia docente y tener comparfieros tanto en los departamentos de
Orientacion como fuera de ellos. Era cuestion de trabajo y tiempo ir haciendo una oferta que creemos
atractiva a muchos centros y profesores. La primera preocupacion era tener una muestra
potencialmente grande y variada, pero no a cualquier precio.

Como entendiamos que el profesorado que trabajase estrategias de aprendizaje debia de estar
adecuadamente formado vy, en la medida de lo posible, mantener su entusiasmo a lo largo de un afio
académico, decidimos proponer un curso de formacion en estrategias a través del Centro de formacion
e innovacion educativa (CFIE) de la Consejeria de Educacion con invitacion abierta a cualquier
profesor de la Ensefianza Secundaria publica o concertada que estuviese interesado en el tema. Se
difundi6 por los canales habituales de los Centros de formacion del profesorado y, adicionalmente,
informando en persona a un buen nimero de equipos directivos y departamentos de Orientacion. La
idea era que eligiesen esta formacion quienes realmente les interesara el tema, con lo que la

probabilidad de tener profesorado motivado aumentaria.
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En €l se inscribieron (que no significa que empezaran el curso) inicialmente 19 profesores de 9
centros. A ellos hay que sumar el profesorado del centro donde trabaja el doctorando (potencialmente
otros 25 que daban clase en los niveles seleccionados) que en su mayoria habian trabajado otros afios
aplicando estrategias con sus alumnos y s6lo iban a recibir una formacion de dos horas porque ya
tenian experiencia. Ademas, contdbamos con otra profesora de un décimo centro que habia estado con
nosotros aplicando estrategias en los dos afios anteriores. Tras este periodo de trabajo comun, de los
45 iniciales s6lo quedaron 15 profesores para aplicar las estrategias en los grupos experimentales. Un
namero que hacia imposible un disefio puramente experimental.

Pudimos haber trabajado con mas centros, con mas grupos y con geografia mas amplia a costa
de no pasar por esta formacion inicial, lo que suponia tener una proporcién estimable de profesorado
poco o mal formado y con menor grado de implicacién. También se habrian multiplicado las
dificultades para mantener el adecuado control sobre el proceso al haber mayor ndmero de
participantes con mayor heterogeneidad, motivaciones diversas y mas dispersion geogréfica.

Para la aplicacion del programa en los grupos experimentales y la recogida de datos en los de
control, ademas del profesorado implicado, se contd en cada Centro con la colaboracion del
orientador y la autorizacién de los equipos directivos a quienes se presentd el proyecto, se informo de
todo aquello que preguntaron y se aporté documentacion preparada a tal efecto, fundamentalmente
programa de intervencién, instrumentos de medida y cronograma de actuaciones. Ademas, se rogo
gue se difundiese entre las familias una carta de presentacion con los objetivos del proyecto
(Apéndice 6).

6.4.3. Elaboracion del Programa de intervencion.

Partiendo de proyectos realizados por el doctorando en cursos anteriores, se concreta un conjunto
posible de estrategias dentro de las de Adquisicién y Codificacion porque entendemos que son
necesarias antes de trabajar con otras como las de los grupos de Recuperacion o Apoyo. Se pacta
durante la formacion las elegidas y se acuerda un calendario flexible con una metodologia de trabajo
en el aula y el seguimiento de esta intervencion. Esta es la esencia del programa.

Se elabora un soporte documental con las estrategias, ejemplificaciones y sugerencias
metodoldgicas que se irdn trabajando durante el curso. Cada estrategia es descrita en términos
objetivos, le siguen unas actividades que explicitan tareas propias de la estrategia seleccionada y
algunas ejemplificaciones por &reas de conocimiento; a veces se afiade alguna precision terminoldgica
0 metodoldgica y se cierra con un espacio en blanco para que el profesorado concrete ejemplos de
actividades adecuadas a cada estrategia en cada nivel y materia.

Se disefia la formacion en dos fases, una inicial donde se proporcionan contendidos y

metodologias a la vez que se ejercitan en la préctica las estrategias de aprendizaje, y otra de
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seguimiento para apoyar al profesorado en su trabajo de preparacion y en aplicacion en el aula de las
estrategias de aprendizaje.

Se crean instrumentos de comunicacion para centros y familias, cartas a traves de las cuales se
intercambia informacién, fichas de recogida de datos del profesorado y cuestionarios para el
seguimiento de la propia intervencion, de la respuesta del alumnado o familias, y hojas de registro de
la informacion solicitada.

A su vez, se elaboran mecanismos de comunicacién y forma de resolver dificultades, asi como
la manera de hacer el seguimiento de la aplicacion en el aula o de resolver cualquier incidencia que no

estuviese prevista.

6.4.4. Formacion.

La formacidn inicial supuso un cierto reto porque habia que garantizar un adecuado conocimiento del
Programa y una préctica suficiente en saber generar ejemplos y aplicar estrategias, pero sin alumnos
delante. Ademas, la difusion del curso y el contactar con muchos centros hubo de hacerse en poco
tiempo, en los primeros dias de septiembre para poder acabar antes del comienzo de las clases.
También hubo que organizar el formato (modelo, metodologia, temporalizacién, lugares, etc.) y crear
los contenidos que se describen en el capitulo siguiente. El objetivo evidente era preparar bien al
profesorado, pero a la vez lograr la convergencia de objetivos y de procedimientos. Y algo mas,
asegurar en lo posible determinacion por aplicar el programa.

Se concreta la formacion inicial en un curso de 9 horas a través de los centros de formacion e
innovacion del profesorado (CFIE) y las condiciones para la creacion y forma de proceder del grupo
de trabajo (otra modalidad formativa) que a lo largo del curso servira de apoyo al profesorado en su
trabajo de preparacion y aplicacion en el aula de las estrategias de aprendizaje.

Creemos que las condiciones del curso de formacién inicial eran atractivas: poco tiempo
presencial, en periodo escolar en que no habia clase, flexibilidad horaria, sencillez y gran carga de

trabajo préctico.

6.4.5. Aplicacion del Programa y seguimiento.

Tras esta preparacion inicial, el profesorado no se quedaba sélo frente a la tarea de ensefiar estrategias
en sus respectivas materias gracias a los grupos de trabajo, cuyo objetivo inicial era arropar la labor
del profesorado. Via correo electrénico junto a reuniones presenciales, se intercambiaba informacién,
se valoraba la idoneidad de las propuestas concretas, se afinaba la metodologia, se evaluaba la
aplicacién en el aula, se resolvian dudas o se reajustaban las fechas del calendario inicial. EI proposito

de la creacidn de los grupos de trabajo era doble: minimizar los errores en la ensefianza de estrategias
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y evaluar la aplicacion de las mismas. Esta fase era compleja porque habia que coordinar profesorado
de varios centros, especialidades y niveles, ademas de cumplir con el calendario.

La aplicacién del programa era sencilla, con cierta novedad pero cercano a las metodologias
empeladas habitualmente por el profesorado y un seguimiento facil de asumir.

Se buscaba atraer a un buen nimero de profesores poniendo en valor una buena relacién
coste/beneficio para tener la oportunidad de explicar en vivo las ventajas del proyecto al que se les
invitaba y la facilidad de aplicacion y seguimiento.

6.4.6. Elaboracion y aplicacion de instrumentos.

El trabajo se ha centrado en recabar un buen nimero de datos en variables ligadas a la actividad de
estudio, lo que nos permitira saber como son nuestros alumnos a este respecto en estas edades de 13 a
18 afios aproximadamente.

Para ello, junto a los instrumentos de creacion propia, hemos empleado, otros de uso habitual
en la préactica educativa para este estudio de la poblacion; con ellos, ademas, hemos medido variables
ligadas a la formacion del profesorado y a la instruccion en estrategias.

Se ha puesto en marcha un programa con una metodologia de trabajo acerca de como instruir al
profesorado en estrategias de aprendizaje y hemos analizado variables Utiles que nos permitiran
mejorar el procedimiento de trabajo en esta tarea.

También hemos registrado los cambios habidos, tanto en profesores como alumnos, que nos
permitiran valorar la efectividad de la intervencion en ambos grupos.

Para la medicion de las distintas variables, se aplicaron las pruebas, cuestionarios, escalas y
fichas de recogida de datos durante en el primer trimestre (fase pretest). EI comienzo del Programa se
retrasé al final del primer trimestre y continué durante todo el segundo y parte del tercero. Algunas
dificultades técnicas (aplazamiento de aplicacion de pruebas, dificultades de calendario en algunos
casos, etc.) retrasaron la aplicacion del programa que, dada su flexibilidad, pudo hacerse en tiempo y
manera oportuno. Para completar el proceso, se hizo una medicion postest al finalizar la aplicacién, en
el Gltimo trimestre.

Las pruebas para las medidas de variables fueron realizadas por el doctorando en colaboracion
con personal externo voluntario o de los propios orientadores de los centros y, gracias a la amabilidad
de tutores, se aplicaron en el tiempo de la propia asignatura y en algunas sesiones de tutoria.

Respecto a los instrumentos algunos son estandarizados y forman parte de los que
habitualmente se usan en la practica educativa y en evaluacion psicolégica, pero otros se han creado o
adaptado para nuestros propdsitos, como las fichas de recogida de informacion del profesorado, sobre
la valoracion de las estrategias, la implicacion familiar, etc. Son sencillos registros de datos creados
ad hoc para cada propdsito que de una manera habitual son empleados en los centros educativos.

Para el analisis de datos se utilizo el paquete estadistico SPSS v.23.
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6.4.7. Influencia de la familia.

Como ya se ha anticipado, las dos variables elegidas han sido la implicacién de los padres en la vida
del Centro educativo y en las tareas escolares de sus hijos. Aprovechando las reuniones iniciales de
presentacion del Programa de intervencion en Centros, se les hizo llegar una carta informandoles del
mismo y pidiéndoles un seguimiento de la tarea de sus hijos. Como se explicaba al hablar de variables
del entorno familiar, se empled un procedimiento para recoger de manera indirecta como los padres
atienden y se implican en las propuestas del Centro y el grado en que se ocupan de sus hijos en lo que
se refiere a las tareas escolares. La idea era tener una apreciacion fiel de lo que realmente ocurre
porque los cuestionarios a familias adolecen del efecto deseabilidad que sesga las respuestas.

Eramos conscientes de la fragilidad del procedimiento de valoracion indirecta que se disefio y
de que en este proceso de ida y vuelta de informacion habia muchas posibilidades de que se rompiera
la cadena: el alumno olvida la carta en la mochila, la familia la recibe pero no la lee, la lee pero lo
olvida, la lee y hace propésito de trabajar con el hijo pero no trabaja, trabajan con el hijo y no escriben
nada, trabajan y escriben pero el alumno olvida devolverla, etc. Cuando la carta no llega, somos
incapaces de precisar por qué. Ademas, en dos centros, por razones distintas, no admitieron este
sistema y solo se envio la primera carta informativa; en los otros dos, el profesorado no fue constante
0 respondié de manera desigual. Por tanto, se habilité otro sélido canal de informacion sobre las
variables analizadas, un cuestionario con valoracion del profesorado que conoce a esas familias:

tutores, profesorado que aplica las estrategias y el orientador del Centro.

6.4.8. Prevision de dificultades y soluciones.

Las dificultades previsibles antes de empezar, deberian de proceder, de una parte, de tratar de obtener
suficiente nimero de alumnado y profesorado; y de otra, de la resistencia a la intervencién en los
centros, de intervencién en momentos inadecuados, de cambios no previstos, etc.

Las primeras se han tratado de prevenir, facilitando la formacion y ofreciendo un programa
sencillo de aplicar a la par que con utilidad para el alumnado. Para las segundas se ha buscado un
calendario claro, lo menos cargado posible y con gran flexibilidad en la aplicacién. Ademas se
mantenian canales fluidos de comunicacion, no sélo con el profesor, también con el Centro por los

cudles se avisaba con tiempo para perturbar lo menos posible la actividad habitual del Centro.
6.4.9. Analisis e interpretacion de datos.
Hay una gran cantidad de datos recogidos en el proyecto, quizd por ser ambiciosos o por ser

previsores, conscientes de la dificultad de repetir total o parcialmente todo un dispositivo como el

organizado y coordinado por una sola persona. Llegado el momento de analizar, cruzar variables y
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contrastar variaciones y ganancias, ha sido prudente filtrar algunos de ellos y restringir el analisis a
menos variables de las previstas inicialmente.

Hay dos grandes apartados en el tratamiento de datos. Un primer nivel descriptivo, tratando de
caracterizar la poblacion escolar por la muestra, a través las variables ligadas al estudio (recogidas por
el instrumento Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de estudio en Secundaria) y a través de
variables personales, de aula y del entorno familiar. Estos resultados se han realizado de manera
independiente para cada curso académico por haber grandes diferencias en el nimero de alumnado
participante, siendo mayoritario el de segundo de ESO frente al resto.

El segundo nivel es de analisis, que hemos denominado de eficacia del Programa, contrasta las
variables dependientes. Nos interesa conocer hasta qué punto la participacion del profesorado en el
programa de intervencion mejoraba el uso estratégico, la comprension lectora y el rendimiento
académico de su alumnado, frente a aquellos que no siguieron el programa. Al igual que en el
apartado anterior, los analisis se han realizado de manera independiente en cada curso académico. La
intencién inicial era realizar analisis multivariados considerando el curso como variable
independiente. Sin embargo, la alta proporcién de participantes de segundo de la ESO frente a los
otros tres cursos no lo han hecho posible. Un segundo problema con el que nos hemos encontrado son
las diferencias significativas existentes en las puntuaciones del pretest entre el grupo experimental y
control, que se dan en la mayor parte de las variables y cursos. Por ello, hemos optado por comprobar
si existen diferencias estadisticamente significativas entre los cambios producidos entre el pretest y el
postest, mediante la utilizacién de pruebas no paramétricas, en este caso, el estadistico U de Mann-
Withney. Para estimar el tamafio del efecto, calculamos el estadistico r (Rosenthal, 1991, 1994),
interpretando los resultados de manera similar al criterio propuesto para la d de Cohen’s (1988), en
donde 0.1 es un tamafio del efecto pequefio, 0.3 es un efecto mediano, y 0.5 o mayor significa un
tamafio del efecto grande. También se ha utilizado la prueba de t para muestras independientes, pero
Unicamente en la comparacion entre las ganancias del grupo experimental y control al tener un tamafio
muestral suficiente y presentar una distribucion normal de las puntuaciones.

Por altimo, también se ha analizado la valoracion de la percepcion de eficacia que tiene el
profesorado que ha sido objeto de intervencion mediante el calculo de los descriptivos de su dificultad
para preparar y organizar los materiales de trabajo para la clase asi como del funcionamiento en el
aula medida como la facilidad para desarrollarla con los alumnos.

Para el analisis de datos se utilizd el paquete estadistico SPSS v.23.

Finalizaremos con un apartado dedicado a las conclusiones obtenidas, afirmando o rechazando
nuestras hipdtesis de partida, pero también profundizando en las limitaciones del estudio, las lineas

futuras de investigacion, y las aportaciones y aplicaciones précticas de nuestros hallazgos
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Capitulo 7. Programa de entrenamiento.

7.1. Modelo de referencia.

El modelo Roméan Gallego del ACRA de 1994 en el que nos apoyamos y que no difiere en esencia del
revisado por Roman y Poggioli en 2013, se apoya en el esquema del modelo de Atkinson y Shiffrin
(1968), con un registro sensorial encargado de captar y transducir la informacidn de los sentidos a una
memoria a corto plazo en la que la informacién permanece unos segundos y a una memoria a largo
plazo donde se mantiene la informacién organizada semanticamente (Beltran, 1993). Interactdan tres
procesos psicolégicos: la adquisicion, la codificacion y la recuperacion, apoyados en otras de tipo
metacognitivo y socioafectivo. Asume que es posible la intervencién tanto en las habilidades
cognitivas como en las metacognitivas y socioafectivas porque ambas son modificables. EI modelo es

sencillo e intuitivo.

Proceso cognitivo Estrategias Técnicas/Téacticas
Exploracién Exploracién
Z ; ——
. Atencionales Subrayado lineal
Yy
5 Fragmentacion — Subrayado idiosincratico
o Epigrafiado
]
-
g Repaso en voz alta
<« Repeticion Repeticion Repaso mental
Repaso reiterado

Figura 7.1. Estrategias de Adquisicién. Adaptado de Roméan y Gallego (1994)

Las estrategias de adquisicion de la informacion (figura 7.1) seleccionan y traducen la
informacidn externa del registro sensorial y la trasladan a la memoria a corto plazo. Se pueden poner
en accion dos tipos de estrategias: atencionales, encargadas de seleccionar la informacion que entra, y
de repeticién, encargadas de mantenerla en la memoria a corto plazo. Hay dos tipos de estrategias
atencionales: exploraciéon y fragmentacion. Las estrategias de exploracion suponen una toma de
contacto superficial con todo el material, centrandose solo en lo relevante, creando una primera
imagen que sirva para organizar el aprendizaje posterior; estas estrategias son Utiles siempre, pero
recomendables especialmente en los siguientes supuestos: hay buenos conocimientos previos, los
objetivos del aprendizaje no son claros y el material para el estudio no estd bien organizado. Las

estrategias de fragmentacion consisten en resaltar aquella informacion que consideramos relevante,
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ayudan a poner en relieve una informacién nueva gue parece muy semejante; son recomendables en
particular cuando los conocimientos previos son pobres, los objetivos estan claros y el material bien

organizado. Las estrategias de repeticion se emplean para repasar una y otra vez el material a

aprender.
Proceso cognitivo Estrategias Técnicas/Técticas
Acrosticos
Acrénimos
Nemotecnizacién Nemotecnias Rimas
Muletillas
Loci
Palabra-clave
Relaciones Intracontenido
Compartidas
O Imdgenes Imdgenes
=i
) 3 -
< Metaforas Metédforas
) Elaboracion
plicaciones icaciones
E Apl Apl
—
=)
o Autopreguntas Autopreguntas
®) Inferencias
Parafraseado ——— Parafraseado
Agrupamientos Resumenes
Esquemas
Secuencias Ldgicas
Organizacion Temporales
Mapas Mapas conceptuales
Matrices cartesianas
Diagramas Diagramas V
Iconografiados

Figura 7.2. Estrategias de Codificacion. Adaptado de Roman y Gallego (1994)
Las estrategias de codificacion de la informacion (figura 7.2) integran la informacion de la

memoria a corto plazo en la memoria a largo plazo, desde tareas simples hasta otras mas complejas,

transformando la informacion e integrandola en conocimientos y esquemas previos. En este bloque
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recogemos las estrategias nemotécnicas, las de elaboracién y las de organizacion. Las estrategias de
nemotecnizacion buscan mantener el recuerdo simple de la informacion. Las estrategias de
elaboracién tienen como objetivo establecer relaciones entre la nueva informacion con los
conocimientos previos y entre si. Por ultimo, las estrategias de organizacién aumentan la

significatividad de la informacion por simplificacién de la misma.

Proceso cognitivo Estrategias Técnicas/Tacticas

Nemotecnias
Metaforas
Buasqueda de codificaciones Mapas

- Matrices

De buisqueda Secuencias, etc.

»

RECUPERACION

Vs

O EVOCACION

Claves
Busqueda de indicios Conjuntos
Estados

Planificacién de respuestas Libre asociacién
Ordenacién, ete.

De generacién
de respuesta Redactar y/o decir
Respuesta escrita Hacer

Aplicar/transferir

Figura 7.3. Estrategias de Recuperacion. Adaptado de Roman y Gallego (1994)

Las estrategias de recuperacion de la informacion (figura 7.3) estan encargadas de favorecer la
busqueda de informacién en la memoria y la generacion de respuesta. Las estrategias de blsqueda
trasforman la informacion desde la memoria a largo plazo a la memoria a corto plazo para generar
respuestas. Dependen del modo en que se codificd la informacion. Las estrategias de generacion de
respuesta se encargan de organizar la informacion recuperada y planificar el modo en que se va a
utilizar la informacion.

En el planteamiento inicial (figura 7.4.) y hasta 2004 (Roman y Gallego, 1994), hay un altimo
grupo de estrategias denominadas de Apoyo que incluian las estrategias metacognitivas y
socioafectivas. Las estrategias metacognitivas estan encargadas de conocer (autoconocimiento) los
procesos que activa el sujeto cuando procesa la informacion, y de controlar y poner en marcha
aquellos procesos que sean mas eficaces (automanejo). Las estrategias socioafectivas potencian el
rendimiento de las de adquisicién, codificacion y recuperacion, mediante la creacion de un clima
motivacional adecuado. Incluyen estrategias afectivas, relacionadas con las expectativas, control de la
ansiedad, etc., estrategias sociales, para buscar apoyos en los demas, ayuda, evitar conflictos, etc., y

estrategias motivacionales.
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Proceso cognitivo  --------------------- Estrategias --------------------- Técnicas/Tacticas

D61 «quén y del ::cémuu
< Autoconocimiento[—| Del “ciando” y del “por qué”

Metacogmitivas

Automanejo Planificacién
Regulacion/Evaluacion

Autoinstrucciones

Afectivas Autocontrol
Contradistractoras
(habilidades para controlar...
ansiedad, expectativas y
distractores)

APOYO

Interacciones sociales
(habilidades para obtener...
Socicafectivas Sociales apoyo, evitar conflictos,
cooperar, competir y
motivar a otros)

Motivacion intrinseca
Motivacion extrinseca
Motivacionales Motivacion de escape
(habilidad para activar,
regular y mantener la
conducta de estudio)

Figura 7.4. Estrategias de Apoyo. Adaptado de Roméan y Gallego (1994)

En el Gltimo ACRA (Romén y Poggioli, 2013), a la luz de las investigaciones y experiencias
acumuladas, parece que hay un consenso en establecer un grupo independiente con las estrategias
metacognitivas dado el creciente peso que este grupo de estrategias tiene en el control ejecutivo de las
tareas asi como en la generalizacién y en la transferencia de los aprendizajes. Los propios autores de
la escala original ya hacen esta propuesta casi nueve afios antes, en la edicion de 2004. Este
instrumento se compone de 119 items medidos en una escala tipo Likert de 1 a 4 (desde nunca hasta
siempre) e identifica 32 estrategias de aprendizaje en distintos momentos del procesamiento de la
informacién: Adquisicién (estrategias atencionales y de repaso con 20 items), Codificacion
(nemotecnias, organizacion y elaboracion con 46 items), Recuperacion (busqueda y generacién de
respuesta con 18 items), Metacognicién (auto-conocimiento, planificacién y regulacion, y evaluacion
con 17 items) y de Apoyo al procesamiento (autoinstrucciones, autocontrol, contradistractoras,
interacciones sociales, motivacion intrinseca y extrinseca y motivacion de escape identifica 18 items).
Esta escala se ha utilizado en diversas investigaciones (Camarero, Martin del Buey y Herrero, 2000;
Rosario et al., 2007; Séiz y Roman., 2011).
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7.2. Objetivos del programa.

Nuestro propdsito ha sido entrenar al profesorado en estrategias cognitivas para que las aplique
directamente en su asignatura y que con esta practica se induzca un habito en el proceder de los
alumnos cuando adquieren y codifican informacion.

Para ello, nos planteamos los siguientes objetivos:

1. Formar profesores y alumnos en el conocimiento y manejo de las estrategias
seleccionadas (Exploracion, Subrayado, Epigrafiado, Relaciones con conocimientos
previos, Relaciones intracontenido, Relaciones comparadas, Paréafrasis, Relaciones con
la experiencia, Resimenes y Esquemas).

2. Seleccionar informacion que permita al profesorado fundamentar suficientemente el
trabajo que van a desarrollar con sus alumnos sin caer en una sobreabundancia que
desmotive su tarea.

3. Asegurarnos que se generan ejemplos adecuados y que se aplican de manera
conveniente.

4. Lograr que el profesorado incorpore en su metodologia este aprendizaje estratégico y
lo automatice en su quehacer diario.

5. Coordinar y sincronizar la aplicacion en el aula por parte de los profesores.

6. Conseguir que el alumnado utilice procedimentalmente, de forma intencional y

automatizada, las estrategias de aprendizaje en el estudio de sus asignaturas

7.3. Metodologia y procedimiento del Programa.

7.3.1. Estrategias seleccionadas

Para desarrollar el Programa de entrenamiento en estrategias a profesores de Secundaria, se han
seleccionado estrategias de Adquisicion y de Codificacién. En las primeras, se abordan las de
Exploracion, Subrayado y el Epigrafiado. En las de Codificacion, se trabajan las estrategias de
Relacién (con Conocimientos previos, Intracontenido y Comparadas); en las Aplicaciones, las
aplicadas, con la experiencia; en el Parafraseado, las Parafrasis y en Agrupamientos, Resimenes
y Esquemas.

Primero las tres estrategias seleccionadas del grupo de Adquisicion y después las siete del
grupo de Codificacidn. No se abordan explicitamente estrategias de los procesos de Recuperacién

ni de Apoyo. En el Apéndice 13 se recogen las10 estrategias tal y como se envian al profesorado.
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Aungue el profesorado dispone desde el comienzo de todas las estrategias para facilitar su
trabajo, segin el calendario pactado, el coordinador va enviando cada estrategia por separado
solicitando propuestas de actividades que sirvan para desarrollarla en un nivel adecuado y en una
asignatura concreta junto con la evaluacion de la estrategia anterior. Recordamos que este
procedimiento forma parte de los mecanismos de apoyo y de control sobre la adecuada puesta en
practica de las estrategias con el alumnado. El contenido de cada ficha de intercambio
informativo entre el coordinador y el profesorado de las asignaturas (Apéndices 11 y 12) queda
recogido en este esquema de

e Definicion de la estrategia que se va a aplicar.

e Actividades genéricas que acotan la estrategia.

e Comentario(s) adicional(es) gque tratan de guiar la tarea .

e Ejemplos adicionales segln éreas.

e Espacio en blanco para que el profesor haga la propuesta de actividades y tareas que
sirvan para ejercitar con sus alumnos. Debe resefiar el area y el nivel académico de
aplicacion.

e Evaluacion de la estrategia anterior.

7.3.2. Formacion inicial del profesorado.

El Programa de entrenamiento en estrategias a profesores de Secundaria se desarrolla a lo largo
de 9 horas en las que se incluyen en diversa proporcidn los siguientes tipos de informacién:

1. Teorica que enmarque adecuadamente las estrategias cognitivas de aprendizaje en la
Psicologia y en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Debe informar sobre los procesos
cognitivos que subyacen al aprendizaje escolar, qué son y como surgen estas estrategias. Debe,
asi mismo, hacer comprender el alcance y las limitaciones que tienen, para qué sirven y para qué
no, donde y cémo utilizarlas. Se facilitan unas referencias bibliograficas o digitales para
completar o ampliar esta informacion inicial, si se desea.

b. Informacion explicita sobre el modelo y las estrategias elegidas, en qué consisten y con
ejemplificaciones para distintas areas y niveles educativos. El propdsito es ver una misma
estrategia aplicada en asignaturas y contextos diferentes, asi como proporcionar material
abundante para que facilite la tarea del profesorado cuando tengan que pasar a la fase practica.

c. Procedimiento de ensefianza de las estrategias. En nuestro caso, seguimos un
procedimiento semejante a la ensefianza de cualquier habilidad. Comenzamos por el modelado,
mostrando en qué consiste la estrategia y formulando algunos ejemplos sencillos para su
aplicacion en la materia o &rea correspondiente. Le sigue una fase de prueba o tanteo por parte del

profesorado ejercitandose con propuestas concretas; conviene reforzar diferencialmente las

126



respuestas adecuadas y proponer ejemplos correctos cuando estos no sean acertados, pero sin
censura que dificulte la propuesta de nuevas respuestas y la intervencion de los més timidos. En
esta fase, hay que advertir al profesorado de lo importante que es fomentar la participacion de
todo el grupo en las sesiones, evitando el monopolio de unos pocos. Este proceso es modelo que
deben seguir con el alumnado en el futuro.

d. Ejercicios précticos, de generacion de ejemplos en la materia propia por parte del
profesorado en formacion. Se alternardn momentos de trabajo individual, con trabajo en pequefio
grupo (p.ej. parejas al azar o de profesorado agrupado por la misma materia) para resolver
cooperativamente las dudas con el gran grupo en que se expone y contrasta el trabajo anterior.

7.3.3. Aplicacion en el aula.

Tras la formacion inicial, el profesorado, ademas de las tareas habituales debe implementar este
programa preparando las actividades y desarrollandolas en el aula

Dudas iniciales.

Hay un momento en que el profesorado se plantea coémo aplicar estas estrategias en el dia a dia de
sus clases. Pueden surgir algunas dudas, generalmente de tres tipos: (a) qué estrategias elegir,
cuales son mas adecuadas; (b) qué ejemplos seleccionar segln el tema que se va a explicar; y (c)
una metodoldgica, sobre como y para qué tipo de actividades en el aula.

(a) El primer tipo de dudas queda razonablemente resuelto ya que se han seleccionado y
pactado, en este caso, un conjunto de estrategias de adquisicion y codificacion porque son basicas
para el estudio.

(b) El segundo grupo de dudas suele ser el mas habitual y el que genera algin problema
puntual. El profesorado, en la preparacion de sus clases, debe seleccionar unos ejemplos
adecuados para el tema y el curso en que se aplica la estrategia. Hemos detectado, que gracias a la
formacion, el profesorado casi nunca ha cometido errores en los ejemplos propuestos. Si hemos
detectado alguna union de varias estrategias en la misma actividad propuesta.

Entendemos que en la practica docente experimentada no sea necesario separar estrategias,
mas bien sea algo habitual trabajarlas unidas; es mas, en ocasiones conviene agruparlas para que
se activen varias con el menor nimero de actividades posibles. Entendemos que esta es la
explicacién mas sencilla del agrupamiento (no intencionado) de estrategias por parte de algin
ensefiante. Nosotros insistimos en que, en estos primeros estadios, conviene conocerlas y
practicarlas cada una por separado y en el orden propuesto por dos razones importantes. Por un
lado, implica un aprendizaje diferenciado que puede volverse combinado o agrupado, pero

sabiendo qué estrategia se aplica en cada ocasion y habiendo conocido el efecto por separado. Por
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otro lado, estas fases de aplicacién se desarrollan habitualmente en grupos de profesores que
trabajan en el mismo centro y con grupos de alumnos comunes, por lo que hacerlo de otra manera
provocaria confusién en el alumnado.

(c) En el tercer grupo de dudas, recogemos aquellas sobre el cdmo y en qué momento de la
relacion pedagogica con el alumnado deben ensefiarse las estrategias. Aunque ya durante la
formacion se deja clara la propuesta respecto al momento, cuando se inicia un tema, y sobre
coémo, a través del modelado de actividades que hemos propuesto, entendemos que no se agoten
todas las posibilidades. De hecho hay un grupo de estrategias, menos trabajadas, como son las de
recuperacioén, que tienen un uso preferente en preparacion y desarrollo de exdmenes. Pero cabe
investigar otros momentos como en la ejecucion de ejercicios, en la resolucion de problemas, en

actividades de repaso o en la preparacion de un proyecto de trabajo.

Procedimiento de trabajo entre coordinador y profesorado

Para asegurar que la informacién y los ejemplos que se proponen al alumnado son correctos,
hemos utilizado Grupos de Trabajo (modalidad formativa oficial) de profesores. Segun un
calendario pactado, el coordinador del grupo procede segun el siguiente esquema de trabajo:

1. Envia por correo electronico un archivo (Apéndice 10) con la estrategia correspondiente
y las explicaciones complementarias y solicitando que le sean devueltos ejemplos concretos
segln area y nivel educativo. Hay un tiempo para ello.

2. El coordinador verifica, asiente, matiza o corrige lo que sea preciso, con lo que se tiene
via libre para aplicar la estrategia en el calendario previsto.

3. El proceso se repite con la segunda y siguientes estrategias pero cuando el profesorado
contesta con ejemplos de esta segunda ronda, en archivo que remite el coordinador, se afiade la
valoracion sobre la primera estrategia (Apéndice 11) en dos aspectos importantes: la dificultad
para entender la estrategia y proponer ejemplos adecuados por parte del profesorado, y la acogida
cuando se aplica, o sea, la facilidad para desarrollarla en el aula, la respuesta del alumnado.
Ademas, se solicita informacién complementaria que, llegado el caso, pueda explicar las
dificultades o el éxito. La realidad es que no siempre esta evaluacion era cumplimentada, o si lo era,
no era remitida al coordinador de la actividad. Por eso, se envi6 un nuevo documento global de
evaluacion, esta vez al final de curso (Apéndice 12).

4. Para garantizar una mejor aplicacién y mayor apoyo al profesorado en esta fase
practica, ademés (y como parte del protocolo del grupo de trabajo o del seminario de formacion),
se mantienen algunas reuniones de seguimiento (un minimo de dos mas la final, ampliables a
demanda) donde se completa la evaluacion, se resuelven otras dudas y se toman decisiones de

cambio sobre cualquier aspecto que se considere mejorable.
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En cualquier caso, es importante sefialar que siempre hay canales de comunicacion abiertos
entre el coordinador con los profesores y el Centro (Orientador y Equipo directivo), asi como del
profesorado entre si. Por otro lado, estas intervenciones gquedan abiertas a la incorporacion de

plataformas de aprendizaje online que facilitan este trabajo.

Como se ensefian.

Ya hemos avanzado que la aplicacién y ensefianza de estrategias se ha propuesto para el
comienzo de cada tema o actividad nueva a lo largo del curso con una introduccion organizada y
sistematica de cada nueva estrategia junto al repaso de las ya conocidas. Es importante recalcar la
importancia de esta iteracion. El procedimiento es analogo al usado, en su momento, en la
formacion de profesorado. La secuencia tipica de una sesion es la siguiente:

1. Se explica en qué consiste la tarea sin citarla expresamente, pero describiendo con claridad
qué se pretende. Propone algunos ejemplos.

2. El profesor, antes de seguir con el tema o materia que tenga que explicar, manda hacer unas
tareas concretas que ha seleccionado en su preparacion del tema.

3. Se pide a los alumnos que propongan mas actividades y las hagan sobre el texto o la
materia que vamos a empezar a trabajar. Puede seleccionarse inicialmente algin alumno que tenga
posibilidades de entenderlo sin dificultad, pero se debe ir haciendo intervenir a otros menos
habilidosos con el prop6sito de que nadie se quede sin participar, y

- se les felicita si lo hacen bien
- en caso contrario, el profesor lo hace correctamente, sin reproche.

Evidentemente, en la preparacién que cada profesor hace de sus explicaciones y clases, debe
dedicar algunos minutos a elegir los ejemplos y tareas de entrenamiento que va a poner como ejemplo
y otras que puedan hacer los alumnos. Esas tareas y ejemplos, su trabajo preparatorio en general, ha
estado supervisado, en gran medida, por el coordinador.

La clase puede seguir con la dindmica prevista.

Es importante resefiar que la introduccién de un aprendizaje con estrategias cognitivas no sélo
no interfiere ni dificulta la aplicacion de otros modelos pedag6gicos como el trabajo en grupos
interactivos, grupos cooperativos, métodos de proyectos, etc., sino que lo potencia porque en
cualquier situacion hay que trabajar con informacion a la que se puede aplicar estrategias cognitivas
para explorar o para codificarlas de manera adecuada. Incluso la metodologia de la Clase invertida
(Flipped Classroom), en que el espacio de la explicacion tradicional se traslada al trabajo personal, se

hace més necesario que nunca que estas herramientas estratégicas estén a disposicion del alumnado.
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7.3.4. Uso préactico de las estrategias cognitivas de aprendizaje por parte del

alumnado.

Es razonable pensar que un alumno que ha ejercitado estrategias cognitivas de aprendizaje con
sus profesores acabard practicandolas de manera habitual; a mayor nimero de profesores y de
tiempo empleado en ello, mejor y méas generalizada puede quedar la estrategia, confiando que
esto también se refleje en otros indicadores como la comprension, la motivacion o los resultados
académicos.

Es ayuda inestimable que el profesorado introduzca de manera frecuente estrategias ya
empeladas en las actividades, aungue no las cite expresamente.

El profesorado, ademas de ver dia a dia la evolucién de sus alumnos, puede tener
informacion, entendemos que significativa, cuando itera la aplicacion de las estrategias anteriores
en cada ocasion o cuando introduce una nueva. Asi, ver si le resulta mas sencillo explicar cada
nueva estrategia, recabar ejemplos, aplicar las tareas o valorar el clima de clase, son indicadores

sencillos que dan pistas sobre si hay avance o no en el uso de las estrategias.

7.4. Temporalizacion.

Este programa esta pensado para aplicarlo con comodidad a lo largo de un curso académico sin
que lo ocupe mas que parcialmente. Se puede esperar a que pasen las primeras semanas en que se
hace necesario conocer y evaluar inicialmente al alumnado y comenzar a aplicarse de manera
sistematica poco antes de los prolegémenos de la primera evaluacion. Retomarlo en la segunda de
igual manera que en la primera, y para la tercera, si no ha habido interrupciones, estara casi
concluido el programa o a falta de una o dos estrategias, en el peor de los casos.

La formacidn inicial del profesorado se realiza a comienzos de curso. Requiere un minimo
de 3 a 4 horas (una tarde), pero es mas completo en 8 6 9 (dos o tres tardes). Se trabajara también
a través de Internet.

La aplicacion de una estrategia requiere, de manera general, tres semanas, en total 21
semanas como minimo (ver Tabla 7.1); no obstante puede reducirse o ampliarse el tiempo de
aplicacion en funcién del dominio de la misma, de las caracteristicas de la estrategia y del grupo.
Puede hacerse la aplicacion a un ritmo dos semanas por estrategia reduciendo el entrenamiento en
funcion de las necesidades. En la tabla 7.2 puede visualizarse esta forma mas reducida de
aplicacion (total 11 semanas). El tiempo de aplicacion es flexible y permite cualquier posibilidad
mixta entre estos dos calendarios.

El desarrollo esquematizado puede verse en las tablas 7.1y 7.2.
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Tabla 7.1

Actividades y puesta en practica de las estrategias con ciclo de 3 semanas. Total, 21 semanas.

Estrategia/ Semana

01 02 03 04

05

06

07

16 17

18

19 20 21

©O© 00 N o OB~ W DN e

. Exploracién S D D+E R
. Subrayado S D
. Epigrafiado

. Conocimientos previos

. Intracontenido

. Comparadas

. Aplicadas

. Paréfrasis

. Resiimenes

10. Esquemas

D+E

R
R
D

D+E

O X X 1 1V XD

D+E

O X X X UV UV UV XUV X

)

D+E

O X X X XV XV XV XV X

D+E

Tabla 7.2

Actividades y puesta en préctica de las estrategias con ciclo de 2 semanas. Total 11 semanas.

Estrategia/ Semana 01 02 03

04

05

08

09

[EEN
o
[N
[EN

©O© 00 N oo o0 B~ W N

. Exploracion S D+E R

. Subrayado S D+E
. Epigrafiado S

. Conocimientos previos

. Intracontenido

. Comparadas

. Aplicadas

. Parafrasis

. Resiimenes

10. Esquemas

R

X XV X1V WV UV X

D+E

L VW XV WV OV X1V XU

D+E

X OV XV VW OV WV UV O
O XUV XV XV UV XUV UV XU XD

W)
w +
m

D+E

Desde el punto de vista del profesor que aplica y ensefia en el aula, el ciclo de actividades que

refleja la tabla es:

1. En la primera semana recibe del coordinador la nueva estrategia solicitando actividades

para su puesta en practica. Dependiendo del tema y del grupo de alumnos a los que va

dirigida, el profesor elabora unos ejemplos y actividades que remite al coordinador, junto

con sus dudas si las hay. En las tablas aparece como letra S. Sélo hay esta tarea.

2. En la segunda semana, aplica y desarrolla la primera estrategia. Se representa por la letra

D. En el ciclo largo (Tabla 7.1), no se hace otra cosa; en el corto (Tabla 7.2), como los

tiempos se estrechan, ademas de la aplicacién, el profesor tiene que enviar al final de la

semana la evaluacién de la estrategia primera (letra E). Habra recibido a su vez la

propuesta de preparar una segunda estrategia para aplicar, letra S, de nuevo.
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3. En la tercera semana, en el ciclo largo, se junta la llegada de una segunda estrategia (S),
la segunda semana de aplicacion de la primera estrategia (D) y el envio, al final, de la
evaluacion (E) de esta primera estrategia (igual que la semana 2 de la Tabla 7.2). En el
ciclo mas breve, hay una novedad: hay que volver a aplicar cuando sea posible la
estrategia primera, sefialado por la letra R, porque se repite; ademas, desarrolla la
segunda estrategia (D), recibe una tercera propuesta para preparar la tercera estrategia y
envia, al final, una vez aplicada, la evaluacion de la segunda (E).

4. En la cuarta semana en el programa largo se repiten lo ocurrido en la tercera semana
hasta el final; y en el ciclo corto, igual. No conviene olvidar que toda estrategia ya
ensefiada y practicada, se aplica otra vez junto con la nueva estrategia que corresponda.
En el ciclo corto, la situacion es idéntica a la de las dos semanas anteriores.

Una distribucion temporal razonable y flexible de las sesiones seria hacer de 4 a 5
estrategias en la primera evaluacion dado que el primer trimestre es largo y suele tener mas de
doce semanas lectivas; de 4 a 5 (0 de 5 a 6 si el trimestre es largo) estrategias para la segunda
evaluacion y de 1 a 2 (una o ninguna) para la tercera, posibilitando que, aunque haya retrasos,
guede tiempo suficiente por si algin contratiempo surgido a lo largo del curso retrasase

parcialmente su aplicacién.
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Capitulo 8. Caracterizacion de las conductas de estudio en

una muestra de alumnos de Secundaria.

8.1. Descripcidn de la poblacion a través las variables ligadas al estudio

Procedemos a la descripcién de la poblacion a través de un conjunto de variables que tienen como
nucleo central la actividad de estudio y que podemos organizar en tres grandes grupos: horarios, lugar
y condiciones de estudio, e influencia de los contextos cercanos al alumno (familia, centro de

ensefianza y amigos)

Horarios

8.1.1. Horarios y tiempo de suefio

Los datos de esta variable se han solicitado para dos momentos distintos: entre semana y en fin de
semana; no se han recogido datos dia a dia. Como puede apreciarse en la tabla 8.1, entre semana los
horarios de acostarse y levantarse se ajustan bastante (las desviaciones son pequefias) y, aunque hay
personas que se acuestan pronto (21.00 h., 9 de la noche) y otras realmente tarde (2 de la madrugada),
un analisis de los porcentajes acumulados por horas nos dice que a las 10 de la noche sélo esta
acostado el 13% (12.9), a las 11 mas de la mitad (55.4%) y a medianoche casi el 93% (92.9). La
media esta en torno a las 11 de la noche (11 horas y 11 minutos). El 80% se acuesta entre las 10 y las

12 de la noche, pero hay un preocupante 7.1 % de personas que sobrepasan la medianoche para irse a

la cama.
Tabla 8.1
Horarios y tiempos de suefio expresados en horas en escala decimal (N = 295)

Minimo Méaximo M DT
Hora de acostarse entre semana 21.00 2.00 23.19 0.82
Hora de levantarse entre semana 5.50 8.75 7.33 0.44
Tiempo de suefio entre semana 5.00 10.25 8.14 3.59
Hora de acostarse en fin de semana 22.00 10.00 1.16 1.83
Hora de levantarse en fin de semana 7.00 16.00 11.00 1.63
Tiempo de suefio en fin de semana 6.00 14.50 9.83 3.66

135



En cuanto a la hora de levantarse, entre semana, el margen se estrecha (menor desviacion aun),
explicable porque los horarios de entrada a clase estan entre las 8:00 h. y las 8:30 h. La media esta en
las 7 h. 20 minutos. Antes de las 7 de la mafiana esta levantado sélo un 5% (5.4); la mayor parte se
levanta entre 7 y 8 de la mafiana (93.5 %) y sélo un 1.1 % lo hace mas tarde. Puede que sean quienes
llegan tarde o viven al lado del centro de estudios.

El tiempo de suefio entre semana varia entre las muy escasas 5 horas hasta mas de 10 horas. La
media de suefio (8 horas 8 minutos) es razonable en apariencia, pero deberia ser mas alta porque se
sobrepasan las 8 horas gracias al alumnado que duerme méas de 9 horas. El analisis de porcentajes nos
dice que casi un 95% (94.6) duerme 7 horas 0 mas, un 68.5% duerme 8 horas 0 més y un 15% (14.6)
duerme mas de 9 horas. Nos preocupa que haya un 31.5% de gente que duerme menos de 8 horas y,
mas aun, el 5.4% que duerme menos de 7 horas. Y todo ello suponiendo que se duerme desde que se
acuesta hasta que se levanta.

En el fin de semana, las dispersiones en los horarios de acostarse y levantarse son, l6gicamente,
mayores (tabla 8.1). Observamos una gran variabilidad para acostarse, entre las 10 de la noche y las
10 de la mafiana. El anélisis de los porcentajes nos da una vision mas real. Antes de las 12 de la noche
s6lo un 11% (10.8) esta acostado, y entre medianoche y la una de la madrugada (ambas incluidas) se
acuesta el 48.7% del alumnado con lo que casi el 60 % esta en la cama a la 1; pasadas las 2 de la
madrugada se ha acostado el 80.6 % y pasadas las 3 el 91.4%. La media sobrepasa la una de la
mafiana (1 h. 10 min.).

Respecto a la hora de levantarse, también hay un rango grande, entre las 7 de la mafiana y las 4
de la tarde, pero una dispersién real no tan importante. Asi, el 10.4% se ha levantado a las 9 de la
mafiana, el 33.3% a las 10 y el 60.9 a las 11. A mediodia se han levantado 8 de cada 10 de nuestros
alumnos y por encima de esta hora queda un 18.6%. La media se sitla en las 11 de la mafiana.

En cuanto al tiempo de suefio en el fin de semana, su media es, l6gicamente, mayor que entre
semana (9 h. 50 minutos). Por porcentajes, un 94.6 % duerme ocho horas 6 mas, nueve 0 mas horas
duerme el 80.3%, diez 0 mas horas el 56.9% y mas del 13% (13.2) doce 0 mas horas. Sigue habiendo
un 5.4 % de alumnos que duermen menos de 8 horas incluso cuando, en buena Idgica, tienen tiempo

para ello.

8.1.2. Horarios y tiempo de estudio

Se preguntd al alumnado en qué momento empezaba y acababa de estudiar. Se hizo asi tratando de
minimizar el riego de apreciacion que supone preguntar directamente por “cudnto tiempo estudias”.
Ademaés, se preguntd en qué momentos del dia lo hacian aunque no se han explotado estos datos.
Estos tiempos de estudio se preguntaron para los periodos ordinarios, los méas habituales, y para los

extraordinarios, tiempos de examenes y pruebas finales.
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Podemos ver en la tabla 8.2 que de lunes a jueves en periodo ordinario, estudian casi 9 de cada
10 estudiantes (préximos al 90%, columna izquierda) con unas medias de poco méas de dos horas y
cuarto. Los viernes los nimeros bajan, tanto en porcentaje de alumnado que estudia (< 60%) como en
la media de estudio (una hora y cuarenta y siete minutos). Los sabados los datos suben ligeramente
(63 % y casi 2 horas y 30 minutos) y el domingo un poco mas (casi 74% y 2 horas y 40 minutos). En
periodo extraordinario, el porcentaje de alumnos que estudian de lunes a jueves es similar pero
aumenta los viernes, sdbados y domingos entre un 11 y un 14 % y sus tiempos medios de estudio

también aumentan en torno al 50%.

Tabla 8.2
Porcentajes de alumnos que estudian cada dia. Tiempos minimos, méximos y media de estudio por dias de la
semana expresado en horas en escala decimal del alumnado que estudia (N = 295)

En periodo ordinario En periodo extraordinario

% Min. Méx. M DT % Min. Méx. M DT
Lunes 90.2 0.50 8.00 2.33 1.16 90.9 050 1150 3.48 1.82
Martes 88.8 0.25 7.00 2.24 1.10 89.5 050 1050 3.42 1.77
Miércoles 88.5 0.25 8.00 2.28 1.16 89.8 050 1050 3.40 1.72
Jueves 89.2 0.25 9.00 2.26 1.14 88.8 050 1050 3.40 1.75
Viernes 58.0 0.25 6.00 1.78 0.99 65.8 025 1050 274 1.78
Sabado 63.4 0.25 7.50 2.45 1.44 72.9 050 13.00 3.63 2.24
Domingo 73.9 0.50 8.00 2.65 1.60 82.0 050 1200 3.85 2.43

Mientras que la tabla anterior registra datos del alumnado que estudia vistos dia a dia, la tabla
8.3 refleja datos de toda la poblacion pero agrupada en tramos temporales. En el periodo ordinario,
podemos afirmar que solo un 9.5 % de los alumnos no estudia entre semana (lo hace un 90.5 %), un
22.7% tampoco en el fin de semana y un 8.5 % no estudia nunca (8.47). En el periodo extraordinario,
s6lo mejoran los porcentajes del fin de semana. En este periodo, las medias mejoran en todos los

tramos mas del 50% entre semana y el 65% en fin de semana.

Tabla 8.3
Porcentajes de alumnos que estudian alguna vez junto a tiempos minimos, maximos y media de estudio de toda
la poblacion (N=295) agrupados por tramos semanales y expresado en horas en escala decimal (N = 295)

En periodo ordinario En periodo extraordinario
% Min. Max. M DT % Min. Max. M DT
Entre semana 90.5 0 32.00 9.16 5.56 90.5 0 5250 14.08 8.94
En fin de semana 77.3 0 1450 351 3.05 77.3 0 2200 5.80 472
En toda la semana 915 0 4450 12,67 7.62 915 0 65.50 19.89 12.46

Para el periodo ordinario, la media del tramo entre semana es de 9.16 horas que supone 1.83

horas al dia, menor que el promedio de la media de los cinco dias de entre semana de la tabla anterior.
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La explicacién es que en la tabla 8.3 las medias se hacen sobre la poblacion total y en la 8.2 sobre los

gue estudian. Igual ocurre con el resto de medias.

Tabla 8.4
Dias de estudio en la semana expresado en escala decimal (N = 295)
En periodo ordinario En periodo extraordinario
Min.  Méx. M DT Min.  Max. M DT
Entre semana 0 5 4.15 1.47 1 5 4.24 1.43
En fin de semana 0 2 1.37 0.83 1 2 1.55 0.76
En toda la semana 0 7 5.52 2.02 1 7 5.79 1.99

La tabla 8.4 que recoge los dias de estudio en tiempo ordinario y extraordinario permite
constatar que apenas hay cambios entre ambos. Estos se producen fundamentalmente en la cantidad
de tiempo de estudio apenas porque algunos estudien en mas dias (5% a mayores).

Estas tablas nos han dibujado cuanto y cuando se estudia. Las tablas siguientes de porcentajes
acumulados, completan la vision de lo que ocurre. Recordemos que estos datos son del alumnado que

estudia, aunque sea poco.

1;?:1?3255% estudio por dias. Porcentajes acumulados de poblacion que estudia en periodo ordinario (N=295).
>7h > 6h >5h > 4h >3h >2h > 1h
Lunes - 1.9 3.0 10.5 30.9 66.9 97.4
Martes - 11 15 10.5 27.9 65.7 94.7
Miércoles - 15 2.7 9.6 30.7 64.4 96.2
Jueves - 1.1 15 9.9 26.6 65.4 96.2
Viernes - 0.6 1.8 53 13.5 46.8 87.7
Sébado - 2.7 8.6 17.6 38.0 67.4 925
Domingo 4.2 55 10.6 22.0 40.4 68.8 95.0

Nota. !Este porcentaje se registra a las 4.5 h.

En periodo ordinario (tabla 8.5) vemos que, de lunes a jueves, la gran mayoria, por encima del 95%,
estudia 1 hora 0 mas, sobre el 65% dos horas 0 mas, en torno a un 30% tres 0 mas horas. Sin embargo,
el viernes estos datos bajan y decaen més rapidamente. En el fin de semana, sdbado y domingo, los
datos se recuperan ya en la primera hora de estudio y decaen més lentamente en la tercera y siguientes
horas.

En periodo extraordinario (tabla 8.6), los porcentajes de alumnos que al menos estudian una
hora aumentan muy poco frente al ordinario, salvo el viernes y sdbado con un aumento un poco
mayor; sin embargo, este porcentaje aumenta en la segunda y siguientes horas, lo que significa mas

alumnos estudiando més tiempo.

138



Tabla 8.6.
Tiempos de estudio por dias. Porcentajes acumulados de poblacién que estudia en periodo extraordinario (N =
295).

>10h  >5h >8h >7h > 6h >5h >4h >3h >2h >1h

Lunes - - 2.2 45 116 216 358 593 858 985
Martes - - 2.3 4.2 106 189 364 591 848 977
Miércoles - - 1.5 3.8 106 192 351 596 853 977
Jueves - - 2.3 4.2 111 195 344 580 855  98.1
Viernes - - 2.1! 3.6 5.7 139 253 428 660 912
Sébado 2.8 4.7 6.5 8.2 153 251 419 600 819 967
Domingo 2.5 5.8 9.5 136 231 331 405 591 847  96.3

Nota. 2 Este porcentaje se registra a las 7.5 horas 2Este porcentaje a las 6.5 horas

Podemos concluir que nuestros alumnos estudian habitualmente entre semana, dejando los viernes
como dia de relajamiento o de menor trabajo (en porcentaje de estudiantes y en tiempo de estudio),
subiendo el sdbado y el domingo en que casi se igualan los porcentajes de alumnado que se pone a
ello pero se supera en tiempo medio de estudio. Cuando hay examenes o entrega de trabajos (periodo
extraordinario), lo que aumenta de manera notable es el tiempo de estudio y, de manera menos
importante, el nimero de alumnos que estudian mas dias. Recordemos que hay un 8.5 % de alumnos

gue no estudian nunca.

Lugar y condiciones de estudio.

Se pregunté al alumnado dénde estudiaba habitualmente, tanto por lugar, fuera o dentro de casa, como
si estudiaba sélo o en compafiia y por como era la estancia, sus condiciones. Por Gltimo se tratd de

averiguar si se organizaba bien.

8.1.3. Donde y con quién.

La inmensa mayoria de alumnos de estas edades estudian solos (95 %); ademas, lo hacen en casa de
manera abrumadora (94.6 %), no en bibliotecas, no en su centro de estudios 0 en espacios de
asociaciones, etc. El perfil habitual y muy repetido es que estudian solos, en casa y en su habitacion
(88.7 %).
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8.1.4. Lugar: condiciones de estudio.

Podemos ver en la tabla 8.7 como se distribuyen los porcentajes del alumnado seguln las valoraciones
que hacen de su lugar de estudio. Respecto a los items 1, 2 y 5, mas del 90% entienden que es
apropiado bastantes veces o0 casi siempre-siempre (suma de las dos valoraciones de mayor
frecuencia); el item 3 se queda en torno al 86 % y en el item 4 este porcentaje no llega al 75 %.

Tabla 8.7
Valoracién de distintos aspectos del lugar de estudio. Porcentajes de poblacién por valoracién (N = 295).

4.Hay silencio,  5.Dispongo

1.Tengo un 2.Este lugar 3.Me permiten . .
., . . L ausencia de de materiales,
Valoracion lugar habitual,  escomodo,  estudiar sin . .
. . . . radio, T.V., libros, etc.
fijo, de estudio  con luz, etc. interrupciones :
etc. para estudiar
Nunca o casi nunca 15 1.1 3.3 6.2 0.7
Algunas veces 6.9 3.3 9.5 19.3 4.4
Bastantes veces 13.1 175 36.7 30.3 114
Siempre o casi siempre 78.5 78.2 50.5 44.2 83.5

El analisis global de las puntuaciones de los 5 items, lo que podriamos leer como una
valoracion global del lugar de estudio (rango 4-20, valor medio 12), nos informa que el 96.4 % de la
poblacién esta en el valor medio de la escala (12) o por encima. La media de valoracién es muy alta
17.55. Entendemos que la apreciaciéon global es muy positiva y que s6lo porcentajes pequefios de
alumnos, algo mayores en las interrupciones y la ausencia de ruidos, valoran que pocas veces
disponen de un buen lugar de estudio. Creemos relevante que mas de una cuarta parte (25.5%) del
alumnado no disponga de lugares donde habitualmente haya silencio porque es un problema evitable
por haber bibliotecas, programas de apoyo en sus centros de ensefianza y organizaciones de

voluntariado que ofrecen lugares adecuados.

8.1.5. Organizacién del estudio.

La siguiente tabla 8.8 nos deja ver que en esta variable hay mayor diversidad de criterios. Asi,
uniendo las apreciaciones de mayor frecuencia (bastantes veces-siempre o casi siempre), el 65 % de
los alumnos anota habitualmente las tareas de clase, sélo el 51.8 % tienen un horario y lo cumplen, el
66.3 % tiene un plan sabiendo qué va a estudiar, el 66.8% estudia sin interrupciones propias y 75.8 %

organiza y guarda sus cosas para el dia siguiente.
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Tabla 8.8
Valoracién de distintos aspectos de la organizacién del estudio. Porcentajes por valoracion (N = 295).

1.Tengo anotado  2.Tengo  3.Tengoclaro  4.Permanezco  5.Al acabar, guardo

., lo que medicen unhorario  quéycdémo sentado, sin las cosas y preparo
Valoracion : : : « »

los profesoresen  semanaly  voy a estudiar  interrumpirme la cartera” para el

clase lo cumplo cada dia cuando estudio dia siguiente

Nunca o casi nunca 5.1 16.4 8.1 7.3 9.2
Algunas veces 29.9 31.8 25.6 25.9 15.0
Bastantes veces 36.1 25.9 38.8 43.1 17.9
Siempre o casi siempre 28.8 25.9 27.5 23.7 57.9

En el anélisis de las puntuaciones globales de los cinco items agrupados (rango 4-20, valor
medio 12), el 83.6 % estad en ese valor medio o por encima de él y el 50.4 % puntta 15 o0 mas. La
media de valoracion es 14.41, mas cercana al valor medio de la escala que en el blogue anterior,
aunque notablemente por encima. Entendemos que en esta variable el alumnado hace una apreciacion
positiva, aungque porcentajes importantes (entre el 25 y el 48%) reconocen malas practicas generales,

particularmente en el item 2.

Influencia de contextos.

Se pregunt6 al alumnado sobre algunas cuestiones referentes a los contextos que tradicionalmente
tienen mas influencia sobre el alumnado: familia, amigos y centro educativo. El formato es idéntico a

los items anteriores y se recogieron con el mismo instrumento.

8.1.6. Actitud de la familia ante el estudio.

Nuestros alumnos tienen una buena apreciacion de la implicacion de la familia (tabla 8.9). De nuevo,
las dos valoraciones de mayor frecuencia (bastantes veces-siempre o casi siempre) son muy elevadas
87.3% para el interés y 80.9% para el apoyo en el estudio; algo mas bajas las otras dos valoraciones:
un 67.8% piensan que casi seguro serian castigados por las malas notas y 55.5% premiados por las
buenas. Mirado desde otra posicion (valoraciones de menor frecuencia) hay casi un 12% de alumnos
que perciben poco o nulo interés de los padres por sus estudios y mas del 19% tienen poca o nula
ayuda en sus estudios. Tampoco parece haber un buen uso por parte de un buen porcentaje de padres
de las contingencias premio y castigo. Cuando analizamos las puntuaciones del conjunto de los cuatro
items (rango 4-16, con 10 de valor medio), el 86.6% de la poblacién esta en el valor medio o por
encimay el 51.1% esta en el valor 13 o por encima. Parece claro que los alumnos perciben una buena

atencion familiar y la media de puntuaciones del conjunto de items (12.28) asi lo refleja.
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Tabla 8.9
Valoracién de la implicacion familiar en el estudio. Porcentajes de poblacion por valoracion (N = 295).

1. Mis padres se 3. Mis padres me

- 2. Mis padres me . -
interesan por lo premian/premiarian

4. Mis padres me

en clase notas
Nunca o casi nunca 2.9 10.1 13.9 55
Algunas veces 9.8 22.1 30.7 13.6
Bastantes veces 29.5 254 25.2 26.7
Siempre o casi siempre 57.8 42.4 30.3 54.2

8.1.7. Percepcion del centro de estudios.

Recurriendo a la apreciacién conjunta de los valores bastantes veces-siempre o casi siempre (tabla
8.10), observamos que en todos los items se ronda el 75% y que en el 2, tener amigos, se roza el 95%.
Sin embargo, no deja de ser relevante que ese otro 25% de alumnado se siente pocas veces (nunca o
casi nunca, algunas veces) a gusto en el centro, atendido en sus problemas y dificultades, o que sus
profesores se interesan por sus estudios; igualmente que haya sobre un 5 % de alumnos que perciben

gue pocas veces tienen amigos.

Tabla 8.10
Valoracion del Centro educativo. Porcentajes de poblacion por valoracion. (N = 295).
1. Me siento bien 2.Tengo 3. El profesorado 4. Cuando tengo
L enel amigos/as para se interesa por lo problemas o
Valoracion I . T
instituto/colegio, estar en el recreo que hago y por dificultades, se
me gusta 0 trabajar en clase mis estudios me atiende
Nunca o casi nunca 9.1 0.7 51 51
Algunas veces 16.0 4.7 20.7 19.7
Bastantes veces 324 131 44.0 33.6
Siempre o casi siempre 42.5 81.4 30.2 41.6

Los porcentajes menos frecuentes de los items 1y 2, muy probablemente, corresponden a una
poblacion con problemas escolares; y los de los items 3 y 4 de una poblacién potencialmente en riesgo
de desmotivacion. La valoracion de conjunto de los cuatro items (rango 4-16 y valor medio 10) nos
dice que el 91.7 % de los alumnos se sitian en el valor medio o por encima de él y el 49.3 % se sitlan
en valor 14 o por encima de él (es practicamente la mediana). La media es 12.87. Los datos apuntan,
vistos de una manera global, a que el alumnado tiene una buena percepcion de su centro de estudios:

estan bien en él y se sienten atendidos, ademas de hacer frecuentemente amigos.
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8.1.8. Percepcion de las conductas de los amigos.

Los alumnos perciben (item 3 de la tabla 8.11) que casi el 42% de ellos estudian algunas veces-nunca
0 casi nunca (estudian poco) y el 58% estudian bastante o mas. Parece razonable que esta relacion de
porcentajes del item 3 sea de un orden cercano al del item 1 donde se valora si son buenos estudiantes,
el 34/66%; también se produce similar ratio en el 4 que valora comportamiento. Podriamos conjeturar
que estas valoraciones forman un cluster perceptivo donde estas caracteristicas se entienden cercanas
y, de alguna manera, con necesidad de producirse juntas. La valoracién de cdmo se sienten ayudados
es bastante equilibrada y se aparta un poco del patrén antes comentado, repartiéndose al 50%
aproximadamente. El analisis de los datos del conjunto de items (rango 4-16, valor medio 10) nos
indica que el 65.9 % (casi dos tercios) esta en el valor medio o por encima, que el valor 11 esta
préximo a la mediana (54 % esta en él o por encima). La media (10.61) esta cerca del valor central y
los porcentajes acumulados se distribuyen por encima y por debajo del valor 11 de manera casi igual.

Todo ello sugiere que la valoracion que se hace de los amigos es bastante equilibrada y ligeramente

positiva.
Tabla 8.11
Valoracion de la influencia de los amigos. Porcentajes de poblacion por valoracion (N = 295).
1. Mis amigos son 2. Mis amigos, en 3 l\(/jlésa?g:]gos 4.Mis amigos, en
L buenos general, me su mayoria, se
Valoracion . generalmente un
estudiantes, sacan ayudan en los - o suelen comportar
; tiempo diario al
buenas notas estudios : correctamente
estudio
Nunca o casi nunca 3.3 18.3 6.3 6.9
Algunas veces 30.6 33.7 35.6 31.8
Bastantes veces 48.0 37.0 40.4 33.9
Siempre o casi siempre 18.2 11.0 17.8 27.4

8.2. Descripcion de la poblacién a traves de variables personales, de aula,
influyentes del entorno familiar.

Variables personales.
Las preguntas giraron en torno a las razones que movian a nuestros alumnos a estudiar, asi como la

atribucion de los éxitos o fracasos en los estudios en una Unica dimension, el trabajo y esfuerzo

propios.
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8.2.1. Motivacion intrinseca.

Los items 1 y 4 de la tabla 8.12 tienen distribuciones porcentuales similares (mayor frente a menor
frecuencia) 70/30 %; reflejan la razon y la capacidad para movilizarse y estudiar. Los item 2y 3 se
centran mas en la ejecucion de la tarea y tienen relaciones porcentuales similares 60/40 %. En
conjunto, los cuatro items (rango 4-16 y valor medio 10), nos indican que la motivacion es buena; asi
el 77.3 % est& por encima del valor medio, el 49.8 % en el valor 12 (que hace de mediana) o por
encima. La media es 11.40, también sustancialmente por encima del valor medio. Todos los datos

apuntan a que hay una buena motivacion intrinseca.

Tabla 8.12
Motivacién intrinseca. Porcentajes de poblacion por valoracion (N=295).

3. Sinopuedocon 4. Me suelo poner

L 1. Me atrae el 2. En los estudios, algo, no me solo/a a estudiar,
Valoracion . . : .
saber, el conocer rindo al maximo desanimo, busco no tienen que
otra solucién insistir

Nunca o casi nunca 5.9 7.3 7.8 6.6
Algunas veces 21.7 32.6 322 23.2
Bastantes veces 41.5 41.4 35.6 32.8
Siempre o casi siempre 30.9 18.7 24.4 37.3

8.2.2. Motivacion extrinseca.

De los motivos o razones externas, la mas potente es el item 3 de la tabla 8.13, tener un futuro mejor;
las dos valoraciones de mayor frecuencia suman casi el 91%; igualmente pesa lo ineludible de la
situacidn, es obligatorio, item 2, cerca del 80%; y en menor medida el item 1, obligacion parental, con
el 60%. Es relevante esta alta asuncién de la contingencia del estudio con un futuro mejor, asi como lo
ineludible de la situacién. El andlisis de los tres items (rango 3-12, valor medio 8) nos dice que el
85.3% esta en el valor medio o por encima y que el 49.8% esta en el valor 12 o por encima. La media

es de 9.40. Entendemos que la motivacion extrinseca del alumnado es relativamente alta.

Tabla 8.13
Valoracion extrinseca y Atribucion. Porcentajes de poblacion por valoracion (N = 295
2 Poraue es 4. Mis notas
1. Porque mis - rorat dependen
L necesario, no 3. Por tener un
Valoracion padres me lo - fundamentalmente
queda otro futuro mejor .
mandan . de mi esfuerzo, de
remedio . ;
mi trabajo
Nunca o casi nunca 11.8 6.7 3.0 1.8
Algunas veces 27.6 14.5 6.3 8.8
Bastantes veces 36.4 32.0 22.5 30.0
Siempre o casi siempre 24.3 46.8 68.3 59.3
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8.2.3. Atribucion.

Respecto a la atribucion de las buenas o malas notas (ver punto 4 de la tabla 8.13), parece clara la
asuncién de una atribucidn interna pues casi el 90% relaciona el éxito de manera clara con su trabajo
(siempre o casi siempre-bastantes veces). La media es 3.47 muy cercana al valor maximo. Nos

sorprende un poco este dato por realista ya que es propio de poblaciones mas maduras.

8.2.4. Aptitudes e inteligencia

No pretendemos describir las aptitudes y la inteligencia de la poblacion porque son variables cuyas
distribuciones son de sobra conocidas. Si queremos presentar los datos comparados por niveles por si
fuesen necesarias para explicar algunos resultados de las variables dependientes o para guiar posibles
analisis y comparaciones. Los valores estan expresados con un decimal porgque son medias de los
datos de los distintos alumnos incluidos en los niveles considerados.

El test de Inteligencia General y Factorial nos proporciona valores globales (la inteligencia
medida en Cl y el Razonamiento 16gico) y factores (verbal, numérico y espacial). En el apartado 6.3.2
(Variables personales y de aula) estan explicados los parametros medidos en los cuestionarios IGF5-r
y BADyYG-R asi como la equivalencia de los factores obtenidos por los mismos y que nos permiten
integrar los datos. El test de Inteligencia Factor G de Cattell nos proporciona directamente el CI.

En la tabla 8.14 puede observarse como se distribuyen los valores por niveles. En ella, la
poblacion de segundo esta por debajo del resto y de las puntuaciones centrales de manera clara tanto
en valores globales como en factores; de igual modo puede verse que los niveles cuarto y primero son

parejos y estan por encima del resto.

Tabla 8.14
Comparacién de los valores medios de las aptitudes generales y factores (Razonamiento y Habilidades
verbales, numéricas y espaciales) de los cuestionarios IGF5/BADyG y Factor G entre cursos (N = 295).

IGF5-r/BADYG-R CATTELL

Todos los niveles Factores
Valores globales — - Factor G

Verbal Numeérico Espacial
Curso/Variable Cl RL Rv Hv RN Hn Re He Cl
2°ESO 93.8 39.6 417 447 448 46,6 485 478 102.6
3°ESO 102.0 56.2 569 505 59.7 605 573 588 112.3
4°ESO 105.9 654 603 637 636 551 69.1 6538 109.9
1° Bachillerato 105.0 59.2 609 588 615 586 612 64.2 109.1
TOTAL 98.8 495 502 508 529 521 552 550 106.2

Nota. Cuestionario IGF5-r aplicado en ESO y BADYG-R en Bachillerato. Valores expresados en centiles salvo los Cl
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En tercero, los valores estan por encima de la media y de los valores centrales, pero algo por
debajo de cuarto y bachillerato. Sin embargo, los datos del CI obtenidos del IGF-5 y del Factor G son
un tanto contradictorios. Puede explicarse por la alta influencia del componente verbal en IGF-5 que
en grupos en desventaja socioeducativa pueden penalizar a la baja los resultados, frente a la casi nula
influencia en el factor G. Ademas, los grupos pequefios pueden producir estas diferencias con mas
probabilidad. Los valores totales se acercan, como corresponde a las distribuciones normales, a sus
valores centrales, salvo en los factores espaciales que estdn un poco por encima del centil 50 y del
Factor G que siempre esta més alto que IGF-5, tal y como venimos observando en nuestra practica
profesional.

Cuando hacemos un analisis similar para los grupos experimentales, Tabla 8.15, lo primero que
observamos es que, en general, los valores son mas bajos, abundan los valores por debajo de las
puntuaciones centrales, salvo en cuarto que esta mejor tanto en valores absolutos como comparados
con el resto de grupos. Segundo sigue siendo el nivel con puntuaciones mas bajas en valores absolutos
y relativos.

Tabla 8.15
Comparacién de valores medios de aptitudes generales y factores (Razonamiento y Habilidades verbales,
numéricas y espaciales) de los cuestionarios IGF5/BADyYG y Factor G en los cursos experimentales (N = 133).

IGF-5-r/BADYG-R CATTELL

Todos los niveles Factores
Valores globales — - Factor G

Verbal Numérico Espacial
Curso/Variable Cl RL Rv Hv Rn Hn Re He Cl
2°ESO 92.0 36.1 388 409 408 473 48.0 443 99.2
3°ESO 99.0 51.0 536 471 512 551 593 576 110.4
4°ESO 105.2 595 571 631 652 616 568 625 106.8
1° Bachillerato 99.7 46.4 56.4 56.2 44.8 41.6 46.0 63.0 104.4
TOTAL 96.6 44.2 47.2 47.8 47.1 50.1 51.2 52.5 103.3

Nota. Cuestionario IGF5-r aplicado en ESO y BADYG-R en Bachillerato. Valores expresados en centiles salvo los Cl

Tabla 8.16
Comparacién de valores medios de aptitudes generales y factores (Razonamiento y Habilidades verbales,
numéricas y espaciales) de los cuestionarios IGF5/BADyG y Factor G entre los cursos control (N = 162)

IGF-5-r/BADyG-R CATTELL

Todos los niveles Factores
Valores globales — - Factor G

Verbal Numeérico Espacial
Curso/Variable Cl RL Rv Hv Rn Hn Re He Cl
2°ESO 95.3 424 440 477 481 46.0 489 50.6 105.2
3°ESO 105.2 620 606 541 689 665 551 601 114.6
4°ESO 106.5 703 63.0 642 624 497 792 684 1125
1° Bachillerato 109.6 703 648 611 758 733 745 652 113.1
TOTAL 100.8 541 528 534 578 539 586 572 108.8

Nota. Cuestionario IGF5-r aplicado en ESO y BADYG-R en Bachillerato. Valores expresados en centiles salvo los Cl
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En los cursos control, Tabla 8.16, el nivel absoluto de segundo se acerca a los valores medios,

pero sigue manteniendo el bajo nivel relativo, en parte por el buen nivel absoluto del resto de grupos.

8.2.5. Autoimagen. Autoconcepto.

Como queda explicado en las Variables personales y de aula, s6lo hemos trabajado con las
dimensiones académica, familiar, social y emocional que tienen en comin ESEA2 (para ESO) y la
escala AF5 (para Bachillerato) que son las méas estrechamente relacionadas con el rendimiento
académico. Conviene recordar igualmente que esta variable solo se midi6 en la poblacion
experimental con el fin de determinar la influencia de la intervencion con estrategias cognitivas de
aprendizaje.

En la tabla 8.17 se ve que en la dimension académica hay un desequilibrio hacia las
puntuaciones altas; el alumnado tiene una alta imagen de si. Igualmente puede apreciarse que solo el
17.5 % de la poblacion esta en el centil 25, el 34.9 en el centil 50 y casi la mitad de la poblacién por
encima del centil 75; el andlisis de datos, mas amplio de lo que refleja la tabla, nos dice que casi un
41.3 % de poblacion esta por encima del centil 90; este dato es determinante. En la dimension familiar
ocurre lo contrario, baja imagen; asi, en el centil 25 ya hay acumulada casi la mitad de la poblacion, el
46.8%, y en el 50 el 70.7 %. También hay baja imagen en la dimensién social, con un 40.5 % en el
centil 25 y 62.7 % en el centil 50, pero con menor poblacién en los centiles bajos. Por Gltimo, la
dimension emocional es la méas equilibrada, con tendencia a puntuar alto, pero menos que en la

académica.

Tabla 8.17
Autoconcepto. Porcentajes de poblacion que ha alcanzado centiles significativos en las dimensiones sefialadas
(N =133).

Dimensiones
Centil Académica Familiar Social Emocional
25 17.47 46.82 40.49 21.43
50 34.94 70.62 62.72 42.85
75 50.81 81.73 81.76 65.07

Vemos en la tabla 8.18 que, en valores totales, las dimensiones académica y emocional estan
por encima de la mediana, particularmente la primera, y la familiar junto a la social notablemente por
debajo. El analisis por niveles muestra que segundo de ESO y primero de Bachillerato estan en
valores semejantes, algo por encima del valor central, y con puntuaciones que difieren poco en las
distintas dimensiones. No asi tercero que ofrece valores ligeramente por encima en dos dimensiones y

notablemente por debajo en otras dos; cuarto presenta una notable disparidad de resultados.
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Tabla 8.18
Autoconcepto. Promedios de las distintas dimensiones en los distintos niveles académicos (N = 133).

Académica Familiar Social Emocional
2°ESO 63.6 41.9 51.4 58.9
3°ESO 55.9 33.7 31.3 54.5
4°ESO 91.0 19.1 29.4 47.6
Bachillerato 56.9 50.6 53.0 58.7
Total 66.2 33.6 36.0 53.6

Variables de aula

8.2.6. Clima de aula

La escala CES evalua el clima social en clase y nos proporciona unos valores directos para cada
alumno que pueden transformarse en centiles obteniendo su posicidn relativa frente a la poblacion que
ha servido de baremo o dentro de su clase, o utilizarse para obtener la media de la clase, del nivel, etc.
y contrastarla con el baremo de grupos para obtener centiles que nos den su valor relativo y poder
comparar grupos.

Teniamos interés en conocer datos de conjuntos significativos para nuestra investigacion como
son los distintos niveles educativos, los que estan en condicidn experimental o control, etc. Hay dos
caminos. El primero, el que a priori parece mas légico, usa las puntuaciones directas para obtener las
medias de los distintos grupos y las convierte en centiles usando baremo de clases. Y el segundo,
utiliza directamente los centiles individuales para obtener las medias de los distintos grupos de interés.
Hicimos ambos calculos y comprobamos que el segundo camino discrimina mucho mas entre las
distintas agrupaciones, y éstos son los datos que presentamos. Entendemos que el primer camino
tiene dos pasos que reducen las diferencias; por un lado el que los baremos utilizan puntuaciones
directas que deben aproximarse a valores enteros o de medio punto; y que éstos, a su vez, se
transforman en centiles con una relacion no lineal.

En la tabla 8.19, puede apreciarse que segundo, que aporta el 50% de la poblacion, esta por
debajo del resto y tercero por encima; cuarto y primero de Bachillerato estdn en medio. En el total, la
mayoria de valores estan por debajo de centil 50, tan s6lo dos estan por encima (competitividad y
control) y dos muy cercanos a ese valor medio.

Por subescalas, en general, hay cierta homogeneidad entre los distintos niveles en implicacion,
ayuda, organizacién e innovacién, con valores por debajo del centil 50; en afiliacion, tareas,
competitividad y claridad hay resultados mas diversos; y en control casi todos estan claramente por
encima. Estos resultados con coherentes. En las poblaciones menos favorecidas socioculturalmente, el

alumnado estd menos implicado en la vida escolar y percibe menor ayuda (por falta de expectativas
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reales o porque un profesorado desmotivado no se la proporciona), pero si recibe méas control en el
aula. La organizacion, la claridad de normas o la innovacidén son menos frecuentes en estas aulas,
aunque esto deberia ser al contrario. Esta paradoja proporciona claves para entender la realidad y

sugiere propuestas para nuevas investigaciones.

Zﬂﬂg%eli\ula. Medias de los centiles de la poblacion total por cursos en las distintas subescalas y dimensiones
(Dl\:meigs)?())ﬁes Relaciones Autorrealizacién Estabilidad Cambio
Subescalas IM AF AY TA CO OR CL CN IN
2° de ESO 45.7 47.8 44.5 48.9 49.9 454 456 52.9 47.7
3°de ESO 450 53.0 437 52.3 54.3 480 50.0 534 47.9
40 de ESO 46.1 496 4538 49.8 49.2 482 489 511 48.1
1° de Bachillerato 46.0 509 46.2 46.3 51.7 46.6 514 477 47.4
Total 45.7 49.4 44.7 49.3 50.8 46.4 47.6 52.1 47.8

En los grupos experimentales, tabla 8.20, apenas hay diferencias entre niveles educativos. En
cuanto a subescalas, en conjunto, los datos siguen el mismo patrén que el conjunto de la poblacion,

pero con valores, en general, algo mas bajos.

Tabla 8.20

Clima de Aula. Medias de los centiles de los grupos experimentales por niveles educativos (N = 133)
Dimensiones Relaciones Autorrealizacion Estabilidad Cambio
Subescalas IM AF AY TA co OR CL CN IN
2°de ESO 442 46,0 455 47.6 48.1 444 449 514 48.9
3°de ESO 41.3 49.7 4238 50.1 51.0 458 489 523 46.9
4° de ESO 477 505 44.8 49.0 49.7 48.2 46.4  51.7 49.6
1° de Bachillerato 454 456 45.9 45.6 47.3 44.6 471 477 50.1
Total 442 474 449 48.1 48.8 45.3 46.3 51.2 48.7
Tabla 8.21

Clima de Aula. Medias de los centiles de los grupos control por niveles educativos (N = 162)

Dimensiones Relaciones Autorrealizacion Estabilidad Cambio
Subescalas IM AF AY TA co OR CL CN IN
2°de ESO 47.0 49.4 436 50.0 51.6 46.3 46.2 541 46.7
3°de ESO 499 571 4438 55.0 58.4 50.9 514 549 49.1
4° de ESO 443 487 46.8 50.7 48.7 48.3 516 504 46.5
1° de Bachillerato 465 557 464 46.9 55.5 48.4 552 477 45.0
Total 47.0 513 446 50.5 52.8 475 489 529 46.8
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En los grupos control, tabla 8.21, destacar la puntuacion de 3° de ESO por encima del centil 50
en bastantes subescalas y por encima, en conjunto, del resto de niveles. El anlisis por subescalas
merece semejantes comentarios a los hechos anteriormente: cierta homogeneidad a lo largo de los
niveles con valores totales algo mas altos que los experimentales, y con una curva de valores totales

semejante a las tablas anteriores.

Variables influyentes del entorno familiar

Estos datos se han obtenido en un Unico cuestionario cumplimentado por el tutor junto al orientador y
el profesorado participante, y sélo en la poblacién experimental porque entendemos que la

implicacién familiar es una variable moduladora en la intervencion con estrategias de aprendizaje.

8.2.7. Implicacion de los padres en las actividades del Centro y de los padres en las

tareas escolares de sus hijos.

Las medias de ambas variables son muy similares (ver tabla 8.22), respectivamente 5.37 y 5.21; deben
interpretarse como una implicacién mas que suficiente; los padres no permanecen ajenos a la vida
escolar de sus hijos. Sabemos que las medias tienen sus limitaciones. El analisis de los porcentajes
acumulados nos dice, para la implicacién en las tareas del centro, que menos de un 20% suspende
(18.8% < 4 puntos) y un 20 % son muy activos, (20.3 % > 8 puntos). La mayoria, un 60%, son
valorados de manera positiva (60.1 % en puntuaciones entre 5y 7). Respecto a la implicacién en las
tareas escolares de sus hijos, casi un 25 % suspende, ayuda poco a sus hijos (24.4 % < 4 puntos), Yy
casi un 30% los ayuda de manera importante (29% > 8 puntos). El resto, que no llega a la mitad (46.6

%), presta una ayuda que podemos calificarla como adecuada, entre 5y 7.

Tabla 8.22
Medias de la implicacion de las familias (N = 133).
Implicacidn en actividades Implicacidn en tareas escolares
y vida del Centro de los hijos
Nivel Reglstrqs minimo M Reglstrqs minimo M
y maximo y maximo
2°de ESO 1-9 5.47 1-9 5.19
3°de ESO 1-9 6.50 1-9 5.36
4° de ESO 1-9 5.70 1-9 6.37
ESO en conjunto 1-9 5.79 1-9 5.41
Bachillerato 1-9 2.52 1-9 3.67
Media total 1-9 5.37 1-9 5.21

Nota. El rango potencial de puntuaciones es de 0 al10.
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Entendemos que no hay muchas diferencias entre ambos tipos de implicaciones si consideramos las
puntuaciones globales. La experiencia nos dice que cuando los niveles socioculturales bajan, la
implicacion en general disminuye, quizd mas, en las tareas escolares por no saber como hacerlo.
También sabemos, y en este caso los datos lo avalan con claridad, que pasada la ESO la implicacion

decae, méas en la vida del centro y algo menos en las tareas escolares.
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Capitulo 9. Eficacia del programa.

9.1. Percepcion de la utilizacion de estrategias de aprendizaje.

El uso percibido de las estrategias ha sido medido a través de dos instrumentos, uno estandarizado y
muy contrastado, ACRA (Marugan y Romaén, 1997), y otro no estandarizado y no baremado que
preguntaba por el uso de 14 estrategias dentro del Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de
estudio en Secundaria, que se cre6 para medir otras variables y parametros. El primero nos ofrece mucha
garantia y permite medir efectos en otros blogques de estrategias méas alld de las trabajadas en la
intervencion; el segundo es mas sencillo y facil para el alumnado ya que se ajusta practicamente a las

estrategias trabajadas por el Programa de intervencion.

9.1.1. Analisis por cursos y grupos de estrategias a través de ACRA.

Esta escala, en su version abreviada (Marugan y Roman, 1997), nos permite medir los cambios en el
uso percibido de estrategias de aprendizaje, variable relevante en este tipo de estudios. Por razones
estadisticas, en segundo de ESO se ha podido usar la ganancia de medias y en el resto orden de rangos.

El analisis se hace para cada curso en los cinco grupos de estrategias, aunque sélo se hayan
entrenado diez estrategias de los grupos de Adquisicion y Codificacion, porque el entrenamiento tiene
efectos, en mayor o menor medida, en todas las estrategias de aprendizaje.

Los resultados para segundo de ESO se recogen en la tabla 9.1. En conjunto, los grupos control
obtienen ganancias positivas en casi todos los bloques de estrategias y siempre sus resultados son

mejores que los de los grupos experimentales. En ningln caso estas diferencias son significativas.

Tabla 9.1
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias del pretest al postest en el uso percibido
de estrategias de aprendizaje en 2° de ESO.

Experimental Control
Estrategias N M DT N M DT o] t p
Adquisicién 53 -0.604  3.94 75 0.507 3.28 126 -1.74 .085
Codificacion 45 -1.222 1115 68 2.221 7.45 111 -1.97 .051
Recuperacion 55 -0.673  3.64 78 -0.205 3.54 131 -0.74 460
Metacognitivas 56 -0.375 451 74 0.122 4.03 128 -0.66 .510
Apoyo 54 -0.500 3.36 75 0.200 3.27 127 -1.19 .238

En el resto de grupos, al no poder aplicarse pruebas paramétricas como en segundo, los datos se

contrastan a traves de las posiciones relativas de sus rangos, pero no por la comparacién entre las
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medias de las ganancias como en segundo de ESO; las diferencias se pueden producir por mejoras
diferenciales en ambos grupos o porque uno de ellos ha perdido sin que gane el otro. Por ello, hemos
introducido las medias de estas variaciones para tener una interpretacion mas ajustada de lo que esta
ocurriendo tras la intervencion.

En tercero, tabla 9.2, los resultados son semejantes en los grupos experimentales y de control,
salvo en el bloque de estrategias de adquisicion donde las diferencias han estado cerca de ser
significativas; el andlisis de las medias indica que en la condicion experimental ha habido ganancias

pero insuficientes.

Tabla 9.2
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias del pretest al postest en el uso percibido
de estrategias de aprendizaje en 3° de ESO.

Experimental Control
Estrategias N M Mdn N M Mdn U p
Adquisicion 23 1956 23.24 17 -0.059 16.79 132.50 .070
Codificacion 25 1.160 18.98 12 0917 19.04 149.50 .987
Recuperacion 26 0,500 24.58 19 -0.053 20.84 206.00 .323
Metacognitivas 24 0.042 2044 18  0.167 22.92 190.50 488
Apoyo 26 0.038 21.90 16  0.062 20.84 197.50 771

En cuarto de Secundaria (tabla 9.3), aparecen las primeras diferencias significativas para las
estrategias de recuperacion y las metas cognitivas; en ambos casos, ganancias en grupos de estrategias
no trabajadas directamente. Sin embargo, parece oportuno resefiar las ganancias en las medias de los
bloques de adquisicion y codificacion, que si se han trabajado, en particular en éste Gltimo, aunque las

diferencias no sean significativas por el contraste de rangos.

Tabla 9.3
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias del pretest al postest en el uso percibido
de estrategias de aprendizaje en 4° de ESO.

Experimental Control
Estrategias N M Mdn N M Mdn U p r
Adquisicion 18 0944 20.14 19 0.263 17.92 150.50 531
Codificacion 13 4461 19.50 18 -0.333 1347 71.50 .068
Recuperacion 17 1.824 22.53 19 -0.210 14.89 93.00 .029 37
Metacognitivas 17 1471 22.15 19 -0.105 15.24 99.50 .048 .33
Apoyo 18 0556 18.78 17  0.059 17.18 139.00 .641

Entendemos que las estrategias de recuperacion dependen en gran medida de la adquisicion y la
codificacion en las que si se intervino y de manera importante. La mejora en metacognicion solo

puede explicarse como efecto indirecto ya que cuarto es el nivel en el que mas asignaturas se
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aplicaron estrategias en relacion al namero de alumnos, lo que facilita la transferencia de estrategias
entre asignaturas. Esta transferencia, como operacién mental, descansa en el uso de la metacognicion.

En bachillerato, véase tabla 9.4, tampoco se llega a resultados significativos, aunque en todos
los grupos de estrategias las medianas de los grupos experimentales estan por encima de los de
control. Ademas, las ganancias de las medias también son mayores en los grupos experimentales que

en los control.

Tabla 9.4
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias del pretest al postest en el uso percibido
de estrategias de aprendizaje en 1° de bachillerato.

Experimental Control
Estrategias N M Mdn N M Mdn U p
Adquisicion 14  0.000 15.71 14 -1.642 13.29 81.00 433
Codificacion 12 0.750 15.17 14  -3.357 1207 64.00 .303
Recuperacion 15 1333 16.67 13 -0.231 12.00 65.00 131
Metacognitivas 15 1.800 16.43 13 -2.385 12.27 68.50 181
Apoyo 15 -0.267 16.23 14  -2500 13.68 86.50 417

Concluyendo este andlisis por cursos, vemos que en segundo los resultados son negativos para
todos los grupos de estrategias en situacion experimental; sin embargo, en los cursos mas altos, las
cosas cambian progresivamente. Asi, en tercero hay resultados mas parejos y en cuarto y bachillerato
los valores son favorables a los grupos experimentales, llegando a ser significativos en dos bloques de
cuarto y muy cerca de ello en otro de cuarto y en uno de tercero.

El andlisis general por blogues de estrategias se hace mas sencillo si separamos segundo por lo
apuntado mas arriba y cuyo analisis ya se ha hecho. En el resto, los bloques de adquisicion,
codificacién y recuperacion, los mas directamente ligados al Programa de entrenamiento, presentan
datos siempre favorables a los grupos experimentales, tanto en medias como en rangos (medianas)
salvo en las medianas de 3° que son casi idénticas (18.98 del experimental frente al 19.04 del control).
En los otros dos bloques, metacognitivas y apoyo, los resultados son diversos, pero siendo de nuevo

favorables a los experimentales en cuarto y bachillerato.

9.1.2. Anélisis por cursos a través del Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de
estudio en Secundaria.

En este caso, también se hizo un anélisis por niveles pero, a diferencia del anlisis anterior, no se pudo
discriminar entre los bloques de estrategias por las limitaciones de la estructura del cuestionario

compuesto por 14 items sin agrupar en bloques de estrategias.
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Vemos en la tabla 9.5 que si hay diferencias significativas en el nivel de tercero, nivel donde
mas areas se trabajaron, tanto en grupo completo como en grupos parciales; en bachillerato, al igual

gue en tercero, los grupos experimentales tienen ganancias positivas y mayores que de los de control.

Tabla 9.5
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias del pretest al postest en el uso percibido
de estrategias de aprendizaje en los distintos niveles educativos.

Experimental Control
Cursos N M Mdn N M Mdn U p r
Curso 2° de ESO 39 -0.410 53.36 67 -0.373 5358 1301.0 971
Curso 3° de ESO 25 1240 24.66 15 -3.000 13.57 83.50 .004 46
Curso 4° de ESO 14 -0.143 957 7 2249 13.86 29.00 134
Curso 1° de Bachillerato 15 2200 14.17 12 1000 13.79 87.50 .903

Las discrepancias de resultados frente a los de ACRA se producen en cuarto de ESO y son
explicables por la distinta naturaleza y estructura de los instrumentos de medida. Ademas, el nimero
de alumnos es bajo y desigual para las dos condiciones (n=14 en el grupo experimental y 7 en el
control) por lo que la estabilidad de los datos es muy precaria: cualquier circunstancia temporal puede

provocar cambios con facilidad.

9.1.3. Analisis de las estrategias a través de los items ACRA.

A diferencia del anélisis por curso, aqui recuperamos la informacion de los 42 items de de ACRA, en
concreto las medias de cada item para los distintos curso, antes y después de la intervencion; con ello,
registramos las ganancias desde segundo de ESO hasta Bachillerato. Y esto se hace tanto para el
alumnado en condicién experimental y de control, aunque nuestra atencién se dirija a la condicion
experimental para hallar posibles ganancias, aunque estas no lleguen a ser significativas.

Para facilitar su comprension, estos datos se organizan en cinco tablas que a continuacion se
pueden ver, una por cada grupo de estrategias. Permite analizar con facilidad como se comporta cada
item a lo largo de los distintos niveles que componen la muestra.

Grupo de las estrategias de Adquisicion (tabla 9.6). Ni la exploracion, ni el subrayado lineal, ni
el repaso en voz alta ofrecen unos patrones claros de mejora, mas bien heterogéneos. Subrayado
idiosincratico y epigrafiado si parecen (con baja puntuacion negativa cada uno) aportar valores
positivos en la poblacidn experimental.

Exploracién es una estrategia, en principio, que deberia haber precedido todo comienzo de
tema. Sin embargo, sabemos que el profesorado, no la hace explicita por lo que el alumnado puede no
ser consciente de la misma, aunque la utilice. Epigrafiado y subrayado idiosincrético si se han

trabajado de una manera que si se han hecho novedad para el alumnado.
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Tabla 9.6
Ganancias por niveles comparando las medias pretest y postest de las distintas estrategias de Adquisicion.

Estrategias de Experimental Control

Adquisicion N 20 N 3 N 4 N Bch N 22 N 3% N 4 N Bch

Exploracion 1 63 -0.02 26 011 18 0.28 15 0.24 84 002 19 0.00 20 0.17 18 -0.19
Exploracion 2 63 -011 26 -0.13 18 045 15 0.27 84 -0.03 19 0.00 20 0.03 18 -0.49
Subrayado lineal 63 -0.02 26 0.45 18 -0.33 15 0.06 84 013 18 0.05 20 -0.03 18 0.17
S. ldiosincraticol 63 0.18 26 0.40 18 0.00 15 0.08 83 0.17 17 -0.18 20 0.28 18 0.13
Epigrafiado 62 -0.05 26 0.27 18 0.06 15 0.47 83 0.03 19 0.00 20 0.12 18 -0.33
S. Idiosincratico2 62 0.14 25 0.64 18 0.11 15 -0.08 83 0.03 19 0.00 20 -0.23 17 -0.46
Exploracion 3 63 -017 26 -0.07 18 0.05 15 -0.75 82 0.09 19 -0.06 20 0.00 18 0.13
Repasovozalta 63 -0.03 26 0.13 18 033 15 -0.09 82 0.00 19 0.06 20 0.11 18 -0.17

Nota. S. Idiosincréatico = Subrayado Idiosincratico. Bch. = Bachillerato.

En el grupo de las Estrategias de Codificacion (Tabla 9.7) se han entrenado bastantes de ellas.

Tabla 9.7

Ganancias por niveles comparando las medias pretest y postest de las distintas estrategias de Codificacion.
Estrategias de Experimental Control

Codificacion N 20 N 3 N 4° N Bch N 22 N 3 N 4° N Bch
Diagramas 63 0.01 26 0.20 17 0.50 15 0.49 82 -0.06 17 0.22 20 0.35 18 0.21

Rel. Intracontenido 1 63 -0.15 26 -0.42 18 0.11 15 0.01 82 -0.14 19 -0.06 20 0.00 18 0.26
Rel. Intracontenido 2 63 0.08 26 0.05 17 0.21 15 -0.13 82 -0.02 19 0.05 20 -0.03 18 0.14
Aplicaciones 1 63 0.05 26 -0.10 18 0.17 15 0.27 82 0.21 19 0.00 20 0.07 18 -0.04
Aplicaciones 2 62 0.02 26 -0.06 17 0.10 15 0.24 83 0.04 19 -0.05 20 -0.08 18 0.13
Rel. Compartidas1 63 -0.26 26 -0.13 18 0.28 15 0.34 82 -0.09 18 -0.01 20 0.28 18 -0.42
Rel. Compartidas2 63 0.31 26 0.20 18 0.39 15 0.12 83 0.06 17 -0.01 20 0.20 18 -0.16

Imégenes 1 63 -0.19 26 -0.25 18 0.55 15 0.13 82 041 18 0.02 20 -0.04 18 0.14
Imégenes 2 63 0.01 25 -0.06 18 0.11 15 -0.65 83 029 19 0.05 20 0.15 18 0.05
Metéaforas 63 0.07 26 -0.13 18 0.67 15 0.29 82 0.18 19 0.11 20 0.01 18 -0.75
Aplicaciones 3 62 -0.20 26 0.14 18 -0.34 15 0.21 83 0.09 18 0.36 20 -0.06 18 -0.01
Aplicaciones 4 61 0.01 26 -0.08 18 0.22 15 -0.05 82 0.23 19 -0.05 20 -0.07 18 -0.14

Autopreguntas 1 62 030 26 0.01 18 0.56 15 -0.31 83 0.18 19 0.05 20 -0.04 18 0.01
Autopreguntas 2 63 011 26 0.10 18 0.16 15 0.09 83 0.03 18 0.17 20 0.22 18 -0.25
Paréfrasis 62 -0.12 26 -0.24 18 0.33 15 0.02 82 -0.23 19 0.00 20 0.29 18 0.56
Autopreguntas 3 63 -0.01 26 0.10 18 0.28 15 0.35 79 0.11 18 0.00 19 0.01 18 -0.28
Rel. Intracontenido 3 63 0.29 26 0.29 18 -0.11 15 0.17 81 031 18 0.00 19 -0.31 18 -0.17

Agrupamientos 63 0.07 26 0.13 18 0.50 15 -0.16 82 0.02 18 0.17 19 0.36 18 0.02
Secuencias 62 -0.10 26 0.31 18 -0.09 15 0.00 83 0.38 19 0.00 20 -0.10 18 -0.13
Nemotecnias 63 -0.10 26 0.09 18 0.38 15 -0.02 83 0.05 19 0.00 20 -0.47 18 0.43

Nota. Rel. = Relaciones. Bch. = Bachillerato.
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Asi, relaciones intracontenido y aplicaciones ofrecen resultados heterogéneos y contradictorios
a pesar de ser estrategias que, efectivamente se han trabajado y, nos consta, de manera constante, ya
que forman parte del proceder habitual del profesorado; pero este trabajo por automatico, pasa muy
desapercibido al alumnado, razon por la que es probable que no perciban su uso.

Algo semejante puede ocurrir con las relaciones compartidas con otros conocimientos, que sean
mejor percibidas en edades méas altas; en cualquier caso, es una estrategia que si aporta ganancias
sensibles en conjunto.

No ofrecen resultados nada claros (valores positivos y negativos) las estrategias de iméagenes,
metéaforas, nemotecnias, secuencias y parafrasis, a pesar de que esta Gltima si se ha trabajado mejor en
los cursos altos.

Si ofrecen resultados positivos diagramas y autopreguntas, aunque no se hayan entrenado en el
programa; pero el recurrir a esquemas y hacerse preguntas para mejorar aprendizajes se emplean de
manera creciente y natural con el paso de los afios. Agrupamientos (esquemas y resimenes) ofrecen

resultados positivos y se han trabajado, aunque en bachillerato no se perciban de manera consciente.

Tabla 9.8

Ganancias por niveles comparando las medias pretest y postest de las estrategias de Recuperacion.
Estrategias de Experimental Control

Recuperacion N 2° N 3 N 4° N Bch. N 22 N 3 N 4° N Bch

Busqueda de Codif. 62 -0.19 26 0.42 18 0.00 15049 83 -0.28 19 -0.05 20 0.15 18 0.36
Busque. de Indicios 62 0.08 26 -0.1318 0.28 150.02 83 0.11 19 0.10 20 0.03 18 -0.01

Planif. de Resp. 1 63 -0.13 26 -0.04 18 0.55 150.01 83 -0.09 19 0.00 20 0.19 18 -0.10
Planif. de Resp. 2 62 0.06 26 0.07 18 0.22 15027 83 -0.12 19 0.00 20 0.14 18 0.63
Respuesta Escrita 63 0.12 26 0.28 18 0.22 15-0.11 83 0.00 19 0.00 20 -0.27 18 -0.13
Planif. de Resp. 3 63 -0.16 26 -0.1817 0.71 15033 83 0.04 19 -0.02 20 0.06 18 -0.29

Respuesta Escrita 2 63 -0.25 26 0.15 18 0.89 150.02 83 0.01 19 -0.10 20 -0.45 18 0.33

Nota. Bch. = Bachillerato. Codif.= Codificacion. Busque.= Busqueda. Palnif. de Resp. = Planificacion de Respuestas

Las estrategias de Recuperacion (Tabla 9.8) no se han trabajado, aunque deberian de
beneficiarse del trabajo en los dos grupos anteriores; y asi parece ser pero en los grupos de méas edad,
caracteristica que se repite en general en todas.

La busqueda de codificaciones e indicios no ofrecen resultados claros: junto a valores positivos
altos, aparecen otros negativos y cercanos a cero. La respuesta escrita ofrece un patrén de valores
semejante. En planificacion de respuestas, los valores negativos o positivos bajos estan en los cursos
iniciales y los positivos en los més altos.

Las Metacognitivas (Tabla 9.9) tampoco han sido objeto de intervencion, pero la metacognicion
es una capacidad que se ve favorecida por la maduracion y por la practica en estrategias puede
observarse que los resultados son mejores en los cursos altos, abundando las puntuaciones negativas

en segundo y tercero.
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Por otro lado, el grupo de estrategias de automanejo/planificacion y automanejo/regulacién de

evaluacion no ofrecen resultados claros, concentrando los negativos en los primeros cursos.

Autoinstrucciones es el grupo que peores resultados presenta. Sin embargo, autoconocimiento y

estrategias contradistractoras presentan un balance mas positivo.

Tabla 9.9

Ganancias por niveles comparando las medias pretest y postest de las distintas estrategias de Metacognitivas.

Estrategias Experimental Control

Metacognitivas N 22 N 3% N 4° N Bch N 22 N 3 N 4° N Bch
Autoconocimiento 63 0.35 26 -0.06 17 0.32 15 0.46 82 0.19 19 0.10 20 0.22 18 -0.27
Automan. Reg. Eval. 63 -0.05 26 -0.05 18 0.50 15 0.19 83 0.18 19 0.00 20 -0.03 18 -0.64
Automan./Planif. 1 63 0.10 26 -0.02 18 0.22 15 0.59 88 -0.17 19 0.00 20 0.04 18 -0.12
Automan./Planif. 2 62 -0.08 26 -0.02 18 0.45 15 0.40 82 0.11 18 0.00 20 0.03 18 -0.37
Automan./Planif. 3 62 -0.09 26 0.06 18 0.33 15 0.16 82 -0.11 19 0.05 20 -0.08 18 -0.43
Autoinstrucciones1 63 -0.02 26 -0.06 18 0.84 15 0.17 81 0.08 19 0.06 20 -0.12 18 -0.28
Autoinstrucciones2 63 -0.13 26 0.26 18 -0.33 15 0.24 82 -0.25 19 -0.05 20 -0.06 18 -0.44
Contradistractoras1 63 0.07 26 -0.23 18 0.22 15 0.24 83 0.06 19 -0.05 19 0.00 18 -0.54
Contradistractoras2 62 0.00 26 0.05 18 0.62 15 0.16 83 0.07 18 0.08 20 0.20 18 -0.19
Autoinstrucciones3 63 -0.10 26 -0.08 18 -0.50 15 0.18 83 -0.06 19 0.10 20 -0.14 17 -0.12

Nota. Bch. = Bachillerato. Automan. = Automanejo. Reg. Eval.= Regulacién/Evaluacion. Planif.= Planificacion.

El grupo de Apoyo (Tabla 9.10), el conjunto de estrategias motivacionales tiene muchos

valores negativos. Tan sélo ofrecen guanacias claras las estrategias de interaccion social, aunque de

manera sustancial en los cursos altos. Estas estrategias tampoco se entrenaron de manera especifica.

Tabla 9.10

Ganancias por niveles comparando las medias entre pretest y postest de las distintas estrategias de Apoyo

. Experimental Control
Estrategias de Apoyo
22 N 3° N 4° N Bch. N 20 N 3 N 4° N Bch.
Interacciones Sociales 62 0.02 26 0,03 18 0.17 15 0.42 83 -0.01 190.00 20 -0.06 18 -0.26
Motiv. Intrin./Extrin. 1 63 -0.32 26 0,03 18 0.00 15 -0.05 83 -0.08 17-0.12 20 -0.11 18 -0.24
Motiv. Intrin./Extrin.2 63 -0.23 26 0,25 18 -0.11 15 -0.42 82 -0.11 190.05 20 -0.10 18 -0.60
Motiv. Intrin./Extrin.3 63 -0.28 26 0,02 18 -0.34 15 -0.65 83 0.14 190.05 20 0.07 18 -0.32

Nota. Bch. = Bachillerato. Motiv. Intrin./Extrin = Motivacion Intrinseca/Extrinseca

9.1.4. Analisis de los items del Grupo de 14 estrategias del Cuestionario de técnicas,
estrategias y habitos de estudio en Secundaria.

Al igual que en 9.1.2, este analisis de estrategias viene de la mano de otro instrumento y complementa

a los que hemos hecho con ACRA, entendiendo que son instrumentos con estructura y propiedades

distintas.
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Los datos de la tabla 9.11 ofrecen pocos avances y resultados negativos en las estrategias de
subrayado, epigrafiado, aplicaciones, repaso y esquemas, aunque la mayoria de ellas (repaso no) han

sido objeto de intervencion.

Tabla 9.11
Ganancias por niveles comparando las medias entre pretest y postest de las distintas estrategias del Grupo de
14 estrategias del Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de estudio.

i Experimental Control
Grupo 14 Estrategias.
N 22 N 3 N 4° N Bch N 22 N 3 N 4° N Bch
Exploracion 68 0.13 26 0.31 18-0.06 15 0.62 76 0.09 18 0,11 18 -0.08 12 0.08
Subrayado 68 -0.20 26 -0.07 18-0.17 15 -0.09 77 0.16 18 0.00 18 0.42 12 -0.11
Epigrafiado 68 -0.13 26 -0.39 18-0.06 15 0.34 77 0.21 18-0,08 18 0.30 12 -0.01

Procuro razo./ enten. 68 0.09 26 0.15 18 0.22 15 0.15 77 -0.05 18 0,17 18 0.43 12 0.06
Rel. Intracontenido 1~ 67 0.16 26 -0.08 18-0.06 15 0.53 76 -0.10 18-0,06 18 0.67 12 0.38
Rel. Intracontenido2 68 -0.24 26 0.50 17-0.06 15 0.13 77 0.02 17-0,28 18 0.39 12 -0.54
Rel. Intracontenido3 68 0.09 26 0.34 18-0.05 15 -0.11 77 0.03 18 0,14 18 0.49 12 0.07

Rel. Compartidas 68 0.09 26 0.27 18-0.17 15 0.05 77 0.16 18-0,22 18 0.25 12 0.49
Parafraseado 68 0.15 26 0.00 18 0.00 15 0.25 77 0.07 18-0,17 18 -0.03 12 0.25
Aplicaciones 68 -0.13 26 -0.24 18-0.33 15 0.12 77 0.07 18 0,11 18 0.67 12 0.26
Repaso 67 -0.32 26-0.07 17 0.32 15 0.19 77 -0.13 18-0,25 18 0.21 12 -0.05
Me dem. lo que sé 66 0.02 26 0.23 17-033 15 025 77 0.03 18-0,49 18 0.42 12 0.22

Agrupam.: esquemas 68 -0.11 26 0.04 18-0.28 15 -0.02 76 -0.04 18-0,55 18 0.51 12 0.20
Agrupam.: resimenes 68 -0.12 26 0.19 18 0.06 15 0.11 77 -0.16 18-0,16 18 0.26 12 0.34

Nota. Procuro razo./enten.= Procuro razonar y entender y Me dem. lo que sé = Me demuestro lo que sé no tienen
equivalente en el modelo ACRA. Bch. = Bachillerato. Rel.= Relaciones. Agrupam.= Agrupamientos

Las relaciones intracontenido, abundantemente trabajadas, ofrecen valores de distinto signo, aungue si
no fuera por los malos resultados de cuarto (muy claro y notorio), el balance seria mucho mas
positivo. El grupo de estrategias de exploracion, relaciones compartidas, parafraseado y resimenes
ofrecen resultados positivos pero con valores de poco tamafio e incluso con alguna puntuacion
negativa.

Hay dos grupos que no se corresponden con estrategias ACRA de manera directa. Por un lado,
“Procuro razonar y entender lo que estudio” que presenta valores positivos aunque no grandes; y por
otro “Me demuestro a mi mismo lo que s€” que también tiene balance positivo (salvo en el varias

veces citado cuarto curso); este apartado si se relaciona claramente con algunas estrategias ACRA.

9.2. Comprensién lectora.

Este analisis se hace con dos pardmetros obtenidos del instrumento Evaluacion del uso de estrategias

y eficacia en comprension lectora. EI primero, la comprension de un texto, primera parte de la prueba,
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un cuestionario que proporciona valores entre 0 y 10 puntos; el segundo, el resumen de un texto, item
de la segunda parte, con valores entre 0 y 4 puntos segun baremos expresado en unos criterios.

So6lo en cuarto de Secundaria (tabla 9.12) obtenemos mejoras significativas para la prueba de
comprension lectora con una ganancia moderada. Para el resto de niveles, los valores de las medianas
son cercanos en segundo y casi iguales en tercero y bachillerato. El anéalisis de las medias de las
ganancias registra valores positivos para los cuatro cursos en condicion experimental; en los dos

cursos altos, ademas, los resultados de los alumnos en esta condicion son mejores que los de control.

Tabla 9.12
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias del pretest al postest en comprension
lectora (cuestionario) en los distintos niveles educativos.

Experimental Control
Cursos N M Mdn N M Mdn U p r
Curso 2° de ESO 58 1.465 63.70 81 1.963 7451 198350 .113
Curso 3° de ESO 26 1.039 2244 18 1111 2258 23250 971
Curso 4° de ESO 14 2214 2150 18 -0.556 12.61 56.00 .007 A7
Curso 1° de Bachillerato 13 0.154 14.62 15 -0.133 14.40 96.00 944

En la prueba del resumen de texto (tabla 9.13) no hay diferencias significativas en ninguno de
los niveles y estamos lejos de que las hubiera. Analizando las ganancias, tanto en rangos como en
medias, de nuevo salvo en segundo, los resultados de los experimentales son mejores que los de
control. En el resto, en los cursos altos, los alumnos en condicién experimental han tenido mejores
resultados que control, en linea con otros datos de rendimiento (académico, que veremos, y de

comprension lectora).

Tabla 9.13
Diferencias entre los grupos experimental y control y control en las ganancias del pretest al postest en
comprension lectora (resumen) en los distintos niveles educativos.

Experimental Control
Cursos N M Mdn N M Mdn U p
Curso 2° de ESO 58 -0.419 65.84 81 -0.160 7298 210750  .275
Curso 3° de ESO 26 0231 2383 18 -0.111 20.58 199.50 .396
Curso 4° de ESO 14 0500 18.14 18 0.222 15.22 103.00 .365
Curso 1° de Bachillerato 13 -0.154 15.38 15 -0.400 13.73 86.00 587

9.3. Rendimiento académico.

Este analisis se hace con las calificaciones de la primera y tercera evaluacion o evaluacion final de

junio. En él conviene tener en cuenta los datos de las tablas 6.7 y 6.8 en las que se recogen las areas
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en que se interviene y en qué niveles. Se han eliminado las areas que en alguna condicion tienen
menos de 10 alumnos.

En este apartado, del rendimiento académico, hemos centrado la atencién en los valores de
conjunto y en las asignaturas que en algdn grupo han entrenado estrategias de aprendizaje, aunque no
todas tienen el mismo peso, y son: Lengua, Matematicas, primer y segundo Idioma, Ciencias Sociales
y Ciencias Naturales. EI nimero de asignaturas del que podriamos designar como grupo de Ciencias
Naturales (Ciencias Naturales de segundo, Biologia y Geologia, Fisica y Quimica y Ciencias para el
Mundo Contemporaneo) es distinto en cada nivel; en conjunto, este bloque de asignaturas puede
llegar a nueve, de ahi su designacion, extremo que s6lo ocurre en bachillerato. Registramos
igualmente la media del total de notas de cada nivel, designado como Académico general, que
incluye, l6gicamente, todas las asignaturas que tiene cada grupo.

En segundo, tabla 9.14, se han registrado variaciones significativas en las areas de
Matematicas, segundo Idioma extranjero, Ciencias Naturales y en el Illamado grupo de nueve
asignaturas, seis en este caso; en todos estos casos, salvo en segundo idioma extranjero, con ganancias

pequefias y a favor del grupo experimental.

Tabla 9.14
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias en el rendimiento académico general y
por areas entre 12y 32 evaluacion en 2° de ESO.

Experimental Control
Area 0 grupo de areas N M Mdn N M Mdn U p r
Académico general 66 0.224 8253 87 0.0563 72.80 2506.0 179
Avrea de Lengua 66 0.227 69.86 82 0366 78.23 24000 .216
Area de Mateméticas 64 0219 82.87 79 -0.430 63.20 18325 .003 024

Area de Idioma Extranjerol 65 -0.323  62.60 71 -0.056 73.90 1924.0 077
Area de Idioma Extranjero 2 45 -0.311  42.92 61 0.492 61.30 896.5 001 031
Area de Ciencias Sociales 66 0.094 76.52 87 -0.115 67.38 2175.0 .168
Area de Ciencias Naturales 66 0.231  79.38 68 -0.051 65.85 2055.5 .038 0.17
Ganancia media gr. 9 asign. 66 0.148  85.47 84 -0.186 67.67 2114.0 013 0.20

Las medias de las ganancias ofrecen valores positivos en todas las areas para los valores
experimentales salvo en los idiomas extranjeros; ademas, hay diferencias a favor de la condicion
experimental en varias areas y en los valores de grupo, tanto en el académico general como en el
grupo de las nueve asignaturas.

En segundo, a pesar de los resultados poco favorables de las variables anteriores, si se producen
mejoras en el rendimiento académico y de manera importante, coincidiendo en gran medida con las
areas en las que se han entrenado estrategias de aprendizaje.

En la tabla 9.15, en tercero se ha desestimado el andlisis el area de Idioma extranjero 2 por no

llegar a 10 alumnos en el grupo control. El andlisis por rangos registra variaciones significativas en el
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area de Matematicas con una ganancia moderada a favor del grupo experimental; en el resto, hay
ganancias no significativas y de signo distinto (a favor del grupo control o experimental, segn) en las
distintas areas y en los globales.

Si nos fijamos en las medias de las ganancias, salvo en Fisica y Quimica, los resultados son
positivos en los grupos experimentales; pero las diferencias entre control y experimental son de
distinto signo, aunque mayormente a favor de esta ultima condicion. Tercero es un nivel de resultados

muy heterogéneos.

Tabla 9.15
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias en el rendimiento académico general y
por areas entre 1%y 32 evaluacion en 3° de ESO.

Experimental Control

Area o grupo de areas N M Mdn N M Mdn U p r
Académico general 27 0419 28.30 24 0.029 2342 262.0 242

Avrea de Lengua 27 0.333 23.06 22 0.364 27.39 244.5 271

Area de Matematicas 27 0482 31.20 24 -0.792 20.15 183.5 .006 0.38
Area de Idioma Extranjero1 27 0.222 24.96 20 0.000 22.70 244.0 .560

Area de Ciencias Sociales 27 0.296 27.46 23 -0.043 23.20 257.5 235

Area de Biologiay Geologia 27 0.296 24.44 24 0.583 27.75 282.0 413

Avrea de Fisica y Quimica 27 -0.370 22.89 24 0.333 29.50 240.0 .100
Ganancia media gr. 9 asign. 27 0.110 25.89 24 0.060 26.13 321.0 .955

En cuarto, tabla 9.16, se han eliminado las areas de Idioma extranjero 2 y Biologia y Geologia
porque el numero de alumnos en alguna de las condiciones o en las dos no llegaba a 10. Los
resultados por rangos muestran una ganancia significativa en Matematicas; en general, los datos son
favorables a los grupos experimentales salvo en Ciencias Sociales (resultados muy cercanos). Fisica y
Quimica se ha eliminado también porque no es posible el contraste al no cursar esa asignatura el
grupo control.

En las medias de las ganancias, los grupos experimentales obtienen valores positivos y mejores
resultados que los de control (salvo en primer idioma). Conviene destacar que los dos resultados
globales de la condicién experimental son mejores que los de control, independientemente del

pardmetro usado.
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Tabla 9.16
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias en el rendimiento académico general y
por areas entre 12 y 32 evaluacion en 4° de ESO.

Experimental Control

Area o0 grupo de areas N M Mdn N M Mdn U p r
Académico general 19 0.704 23.84 24 0533 2054 193.0 391

Area de Lengua 19 0684 22.79 23 0522 2043 194.0 518

Area de Matematicas 19 1421 25.92 21 0.047 15.60 96.5 .003 047
Area de Idioma Extranjerol 19  0.684  20.37 20 0.900 19.65 183.0 .835

Area de Ciencias Sociales 19 0.368 20.13 21 0.333 20.83 1925 .844
Ganancia media gr. 9 asign. 19 0516 2361 23 0.178 19.76 178.5 312

En la tabla 9.17 con datos de primero de Bachillerato, se han desestimado los anélisis de las
areas de Idioma extranjero 2, Biologia y Geologia y Fisica y Quimica porque el nimero de alumnos
en alguna de las condiciones o en las dos no llegaba a 10. Encontramos que el analisis de los rangos
promedio detecta ganancias significativas en dos areas: primer Idioma (a favor del control) y en
Ciencias para el mundo contemporaneo (a favor del experimental). Ciencias Sociales también se ha
eliminado ya que no es posible hacer comparacién al no haber alumnado siguiendo la asignatura en
condicion control. El conjunto de datos, tanto en una medida como en la otra ofrece valores
generalmente favorables a la condicion experimental, pero no tan claros porgue en Lengua e Idioma
extranjero 1 estan mejor los grupos control. Por otro lado, puede apreciarse mejoras en ambos valores
del grupo de 9 asignaturas, pero no asi en el académico general donde hay pequefias diferencias en

sentidos contrarios.

Tabla 9.17
Diferencias entre los grupos experimental y control en las ganancias en el rendimiento académico general y
por areas entre 12 y 3% evaluacion en 1° de Bachillerato.

Experimental Control

Area 0 grupo de areas N M Mdn N M Mdn U p r
Académico general 19 0.094 24.82 25 0.140 20.74 1935  .296

Area de Lengua 19 0.263 22.26 25 0.360 22.68 233.0 913

Area de Matematicas 11 0818 21.23 25 0400 17.30 107.5 276

Area de Idioma Extranjerol 19 -0.895 16.55 25 0200 27.02 124.5 005 043
Areade C. Mundo Contemp. 19  1.052 27.92 25 0.160 18.38 134.5 011  0.38
Ganancia media gr. 9 asign. 19 0.331 24.26 25 0.099 21.16 204.0 427
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9. 4. Valoraciones del programa por parte del profesorado.

El profesorado valoré tanto el proceso de la preparacion de las actividades de clase como la respuesta
en el momento de aplicar las estrategias con el alumnado en el aula. Parece importante describir esta
situacion a través del andlisis de datos agrupados en estas tablas. Recordemos los dos aspectos
evaluados: A, las dificultades conceptuales y de orden practico en la preparacion de las clases de
ensefianza de estrategias; y B, la buena respuesta a la hora de aplicarlas valorada fundamentalmente
por la respuesta del alumnado en clase.

En la tabla 9.18 se recogen las medias de las valoraciones del profesorado en las 10 estrategias
en los dos aspectos, A y B descritos anteriormente. Haciendo el promedio de las mismas para las diez
estrategias, obtenemos lo que podriamos denominar la dificultad general de preparar las estrategias y
la facilidad de implementarlas en el aula. Podemos decir que han sido faciles de preparar (dificultad
3.56/10) a pesar de que han supuesto un reto para el profesorado a la hora de programar las sesiones,
encontrar ejemplos adecuados y organizar la dinamica de clase. Entendemos que es debido a la actitud
favorable del profesorado a esta metodologia y al dominio de los mecanismos de trabajo en
estrategias. También podemos afirmar que el programa ha tenido un buen funcionamiento en el aula
(facilidad: 6.61/10) aun contando con que el alumnado ha tenido que notar cambios en la metodologia
por una mayor participacion y exigencia de estar activo por la obligacion de generar respuestas
aplicando las estrategias que el profesor le plantea. Podemos atribuirlo al apoyo en la implementacion,

a la formacién recibida y a la experiencia de los docentes.

Tabla 9.18
Valores medios, maximos y minimos de las apreciaciones del profesorado sobre la dificultad para preparar la
clase con estrategias (A) y sobre la buena respuesta en la aplicacién de las mismas en el aula (B)

Media de valoraciones Valores maximos y minimos y absolutos
Estrategia A B Rango A Absoluto A RangoB  Absoluto B
1. Exploracién 3.33 7.46 0-8 8 4-10 6
2. Subrayado 3.38 6.96 0-7 7 3-9 6
3. Epigrafiado 4.17 6.25 0-8 8 3-8 5
4. Conocimientos previos 2.83 6.92 0-8 8 3-9 6
5. Intracontenido 3.96 5.75 0-7 7 3-8 5
6. Comparadas 3.63 6.46 0-7 7 3-10 7
7. Aplicadas 4.00 6.54 0-7 7 3-8 5
8. Paréfrasis 3.92 6.17 0-8 8 3-8 5
9. Restimenes 3.13 6.63 0-9 9 2-9 7
10. Esquemas 3.13 6.63 0-8 8 2-9 7
Promedio 3.56 6.61 7.70 5.90
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Con los valores promedio de las diez estrategias, podemos apreciar de manera mas adecuada las
valoraciones medias de cada estrategia. En general, las valoraciones medias son bastante homogéneas,
con puntuaciones en torno al promedio. En lo que se refiere a la dificultad para prepararlas (A),
destaca por mas facil (2.83) la cuarta estrategia, relaciones con contenidos previos, entendemos que
por ser una tarea que habitualmente vienen haciendo los profesores en sus clases; la que méas ha
costado (4.17) es la namero tres, epigrafiado, que si trabajan los profesores pero de forma menos
explicita y sistematica. Respecto a la facilidad de su puesta en practica, al desarrollo en el aula, la que
mejor respuesta ha tenido (7.46) ha sido la namero uno, exploracion, que resulta una buena dindmica
para el comienzo de un tema o una actividad nueva; en el otro lado, como menos fécil, la nimero 5,
las relaciones intracontenido, con 5.75 de valoracion, entendemos que sea porque obliga a tener un
cierto grado de comprension del tema que se esta trabajando.

Las valoraciones que hace el profesorado tienen unos valores maximos y minimos, un rango de
variabilidad que representa el acuerdo, si es pequefio, o desacuerdo, si es grande, de los profesores en
la apreciacion de cada estrategia. La media de estos valores absolutos en cada aspecto podria
interpretarse como el grado de acuerdo o desacuerdo en la dificultad para preparar las clases (7.7) y el
de aplicarlas en el aula (5.9). Parece que hay mas consenso, rangos menores, en el aspecto B que en el
A. La explicacion puede estar en la madurez del profesorado que afronta con mayor decisiéon y
seguridad la tarea de impartir la clase que la de preparar las estrategias para la misma, donde hay
mayor bisofiez.

De manera analoga, podiamos plasmar en una tabla las medias de las valoraciones que cada
profesor hace de las distintas estrategias y aspectos, asi como los rangos de esas puntuaciones,
sabiendo lo dificil o facil que le ha resultado a cada uno preparar y dar estas clases y el grado de
variabilidad en esas respuestas, pero entendemos que no es relevante.

Si lo es, en cambio, cuando estos datos de valoracion de los profesores se agrupan por niveles
educativos (tabla 9.19) o por areas (tabla 9.20). Asi, obtenemos dificultades en preparar (A) o en
aplicar (B) para cada estrategia en cada nivel y en cada éarea respectivamente, pudiendo hacer el
promedio de estas valoraciones y obtener la dificultad general de preparacion o facilidad general de
aplicacion en clase en cada nivel o en cada area de conocimiento.

En el caso de los niveles educativos, tabla 9.19, hay un nimero similar de valoraciones por
nivel por lo que las comparaciones tienen sentido. Asi, vemos que este anlisis por niveles no ofrece
muchas variaciones, con datos muy homogéneos en uno y otro aspecto, en torno a 3.5 (A) y a 6.5 (B);
tan sélo en 4° los valores en ambos aspectos son algo mas altos, entendiendo que el profesorado de
ese nivel tuvo mas dificultades en la preparacion y mejor respuesta en la puesta en practica.

En el caso de las areas de conocimiento, tabla 9.20, hay diferencias importantes en el nimero

de valoraciones en cada asignatura, por lo que sélo se muestra a modo indicativo.
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Tabla 9.19

Medias de las valoraciones del profesorado sobre la dificultad para preparar la clase con estrategias (A) y
sobre la buena respuesta en la aplicacion de las mismas en el aula (B) agrupado por cursos

2°de ESO 3°de ESO 4° de ESO 1° Bachillerato
Estrategia A A B A B A
1. Exploracién 3.00 7.67 3.14 7.29 4.50 7.83 3.20 6.40
2. Subrayado 3.50 6.67 3.14 6.57 4.33 8.00 2.60 6.60
3. Epigrafiado 4.00 5.50 3.86 5.86 4.83 7.00 4.00 6.40
4. Conocimientos previos 3.17 6.67 3.00 6.29 3.67 717 1.80 7.60
5. Intracontenido 3.50 5.50 3.71 5.29 5.17 6.00 3.40 6.60
6. Comparadas 3.83 6.00 3.86 5.86 4.67 6.83 2.80 7.40
7. Aplicadas 4.33 5.83 4.29 5.86 4.33 7.33 3.80 6.60
8. Paréfrasis 3.67 5.50 3.57 6.29 4.17 6.33 4.40 6.20
9. Resimenes 2.50 6.17 3.57 7.00 3.50 7.83 3.40 6.40
10. Esquemas 3.33 5.17 3.57 6.86 3.50 7.83 2.40 6.20
Promedio 3.48 6.07 3.57 6.31 4.33 7.25 3.18 6.64

Nota. 2° de ESO (6 valoraciones) / 3° de ESO (7 valoraciones) / 4° de ESO (6 valoraciones) / 1°de bachillerato (5

valoraciones)

La lectura por areas, aunque con las limitaciones expuestas, ofrece datos heterogéneos,

concreto en el aspecto A, la dificultad de preparacién, con valores dispersos, en particular la escasa

dificultad en Musica (0.9) y Lengua (1.5) hasta la importante de C. Sociales (5.9), ya que el resto esta

entre los valores 2.9 y 3.4. En el aspecto B, respuesta del alumnado, facilidad de aplicacién, los

valores son homogéneos, entre 6.4y 7.7.

Tabla 9.20.

Medias de las valoraciones del profesorado sobre la dificultad para preparar la clase con estrategias (A) y
sobre la buena respuesta en la aplicacién de las mismas en el aula (B) agrupado por areas de conocimiento

Musica Lengua Matematicas Idioma C. Naturales C. Sociales
Estrategia A B A B A B A B A B A B
Exploracion 0.00 10.00 1.00 9.00 4.00 7.67 289 7.11 260 7.40 6.00 7.20
Subrayado 0.00 700 200 7.00 4.00 767 278 6.89 260 6.20 6.00 7.40
Epigrafiado 0.00 6.00 100 6.00 6.00 7.00 389 589 360 660 560 5.80
Conocimientos previos 3.00 7.00 0.00 7.00 267 833 211 722 260 6.00 560 6.20
Intracontenido 0.00 800 000 7.00 433 633 400 556 380 540 540 5.60
Comparadas 3.00 400 200 7.00 467 7.00 267 6.89 380 580 6.00 6.40
Aplicadas 3.00 500 300 800 533 767 378 622 340 6.00 560 6.20
Paréafrasis 0.00 6.00 200 800 567 633 389 600 240 6.00 560 5.80
Reslmenes 0.00 500 200 9.00 200 867 278 633 260 680 7.20 7.20
Esquemas 0.00 6.00 200 9.00 4.00 6.33 267 622 200 660 6.00 6.80
Promedio 090 640 150 7.70 430 7.20 314 6.43 294 6.28 590 6.46

Nota. Msica (1 valoracion). De esta area no se analizan ganancias. Lengua (1 valoracién) / Matematicas (3 valoraciones) /
Idioma (9 valoraciones) / C. Naturales- Fisica yQuimica (5 valoraciones) / C. Sociales (5 valoraciones)
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Capitulo 10: Conclusiones.

Este capitulo queda organizado en funcién de las hip6tesis formuladas en el capitulo 5 junto a las
limitaciones detectadas con sus consecuentes propuestas de mejora, para cerrarse con unas propuestas

investigadoras no nacidas de las limitaciones sino da las reflexiones que el propio quehacer estimula.

10.1. Respecto a variables ligadas al estudio que caracterizan al alumnado

de Secundaria.

En el capitulo 8 se analizan y hace una primera interpretacion de los resultados. Entendemos, por
nuestra experiencia, que la poblacién de esta zona si estd bien dibujada, pero sin afirmar nada de la
validez externa y ecoldgica ya que no es objetivo de la investigacion. Sélo determinar una serie de
caracteristicas, ligadas de una u otra manera al estudio, que describan este tipo de alumnado al objeto

de tenerlas en cuenta ahora o en préximas investigaciones.

Veamos ahora cada una de las proposiciones hechas en el apartado 5.2 y qué grado de ajuste

tienen con nuestros resultados.

1. Elalumnado de Ensefianza media duerme poco (menos de 8 horas diarias), se acuesta
tarde a diario y duerme mas el fin de semana.

Efectivamente el alumnado duerme menos de lo que las recomendaciones sanitarias hacen para
el alumnado de estas edades (32% duerme menos de ocho horas) y la razén fundamental es que se
acuesta tarde. Sabemos que la television e Internet (en el ordenador o en el mavil) son causa
importante sino absoluta de este estado de cosas.

Duermen algo més el fin de semana acostandose mas tarde y levantandose bastante mas tarde.
Nos preocupa que tanto en fin de semana (5.4%) o a diario (31.5%) el alumnado duerme menos de
ocho horas. Este deberia ser un objetivo educativo no sélo de los centros de ensefianza, sino de la
sociedad en conjunto.

2. Este alumnado estudia sobre una hora diaria y casi nada el fin de semana.

Esta afirmacion no se sostiene a tenor de lo que manifiestan nuestros alumnos. Estudian més de
dos horas durante los dias de la semana, bajan algo el viernes pero vuelven a estudiar mas tiempo el
sébado y domingo. Estos datos son de los alumnos que estudian algo, y son méas del 90% de lunes a

jueves y del 77% en fin de semana.
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Es importante destacar que ese alumnado que estudia, al menos una hora, tanto en la semana
como sébado y domingo, lo hace en porcentajes muy elevados: en torno al 96% entre lunes y jueves,
casi 88% el viernes y por encima del 90% el sabado y domingo. Para la segunda hora de estudio (dos
0 mas horas), los porcentajes bajan, pero siguen siendo altos.

3. Elalumnado sélo estudia para los exdmenes y trabajos, y lo hace el dia anterior.

Tampoco esta proposiciéon puede mantenerse. Estudian de manera habitual y en los momentos
fuertes estudian méas alumnos (muy pocos mas) y durante mas tiempo, tanto entre semana como en fin
de semana. Igualmente son més altos los porcentajes de alumnado que estudia una hora 0 mas, dos
horas 0 mas, etc. Los datos de estos periodos de examenes y trabajos tienen una estructura semejante a
los periodos ordinarios.

Es resefiable que tanto en unos periodos como en otros hay casi un 8.5% de alumnado que no
estudia nunca. Este es un dato a tener en cuenta porque sefiala una poblacion mas alla del riesgo de
absentismo y casi nula posibilidad de titulacion, de muy dificil recuperacion.

4. El alumnado no tiene buenos habitos, no organiza su estudio: no anota, no tiene
horario, no prepara la sesion de cada dia.

Estimamos que este apartado tiene mucha mejora y que no podemos hablar de buenos hébitos
de estudio. Hemos medido cinco variables con cuatro grados de cumplimiento. El concepto
“habitualmente” que vamos a emplear significa que la variable ocurre bastantes veces o casi siempre-
siempre, es decir, con alta frecuencia. Poco mas de la mitad del alumnado tiene un horario
preestablecido y lo cumple habitualmente, un 35% no anota habitualmente las tareas de clase, mas de
un 33% habitualmente no tienen claro qué y como va a estudiar cada dia, un 33% reconoce gque no
permanece sentado y sin interrupciones habitualmente cuando estudia y el 24% no prepara
habitualmente los Utiles de estudio para el dia siguiente.

Los resultados de cualquier intervencion en estrategias o en cualquier otra metodologia han de
contar necesariamente con estas limitaciones que condicionan de manera importante cualquier
resultado y su interpretacion. Por otro lado, estos deficientes habitos contrastan con la voluntad y el
esfuerzo de dedicar un tiempo al estudio que hemos visto en apartados anteriores. Todo ello indica
que es necesaria y posible una mejora de estos habitos como condicion previa (o simultanea) a
cualquier otra intervencion.

5. Los alumnos tienen lugares habituales y adecuados de estudio.

Sabemos que casi nueve de cada diez alumnos estudian solos y en su habitacion (89%) y que
estos lugares son habitualmente fijos (87%); el silencio y la falta de distractores esta algo peor, 74%.
Podemos confirmar con razonable fundamento la hipotesis inicial.

6. Las familias no apoyan ni controlan suficientemente los estudios de sus hijos
(percepciones de los alumnos).

El alumnado si siente de manera efectiva y frecuente (bastantes veces o siempre-casi siempre)

el interés de sus padres por el estudio y por el dia a dia de clase (88%), asi como la ayuda y apoyo
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concreto en el estudio (81%). Sin embargo, no son tan coherentes con los premios y castigos.
Podriamos decir que es poco probable que al 32% de los alumnos les castiguen si llevan malas notas y
que al 44% les premien si llevan buenas notas. Este aspecto de las relaciones requiere atencion y es un
potencial campo de investigacion e intervencion.

7. Las familias no se implican suficientemente en la educacion de sus hijos (opinion del
profesorado).

En valoracion, hecha por profesorado y orientadores, refleja que casi uno de cada cinco padres
suspende en implicacién en tareas de centro y otro 20% son muy activos. En lo que se refiere al apoyo
a las tareas escolares de sus hijos, suspende uno de cada cuatro y el 30% proporciona un apoyo muy
alto.

El andlisis por niveles dice que en Secundaria hay un progresivo desentendimiento de las
relaciones con el Centro que se hace muy claro en Bachillerato; en el apoyo al estudio, se repite el
fendmeno, pero en bachillerato hay menos caida de la ayuda que proporcionan a los hijos.

8. Los amigos, en general, no son ni una ayuda ni un buen ejemplo.

La percepcidn que tienen nuestros alumnos de sus amigos y comparieros es que habitualmente
se comportan bien (61%), que generalmente (bastantes veces 0 siempre-casi siempre) son buenos
estudiantes, sacan buenas notas (66%), que frecuentemente dedican tiempo al estudio (58%) y que
habitualmente son ayudados por sus compafieros (48%). Por el analisis de conjunto y de la poblacion
en los centiles, parece que hay una valoracién positiva de los amigos. Sin embargo, no podemos hacer
afirmacion alguna sobre si son una ayuda o influyen negativamente.

9. Los alumnos estdn a gusto en sus centros de estudio, institutos o colegios, tienen
amigos y se sienten apoyados en ellos.

La apreciacion global de los centros es muy positiva; sin embargo, hay en torno a un 25% de
alumnos que nunca-casi hunca o algunas veces se encuentran bien en el centro, perciben que sus
profesores se interesan por lo que hacen o se sienten atendidos cuando tienen problemas.
Afortunadamente s6lo un 0.7% de alumnos nunca o casi nunca tienen amigos, pero otro 4.7% tienen
amigos algunas veces. Podemos decir que los centros tienen varios campos de mejora aunque
globalmente pueda ser un servicio muy bien valorado.

10. El alumnado no esta suficientemente motivado por los estudios.

En conjunto, parece razonable desestimar esta conjetura: mas del 77% de la muestra esté en el
valor medio de la escala o por encima. El andlisis de los items nos dice que unos tienen mas consenso
que otros; asi mas del 70% afirma que bastantes veces o siempre-casi siempre les atrae el saber y se
ponen a estudiar por su cuenta; este porcentaje baja al 60% en aspectos como rendir al maximo o no
desanimarse cuando hay dificultades. Esto en lo que se refiere a motivacion intrinseca.

Por otro lado, la motivacion extrinseca es mayor aun; mas del 85% de la poblacion esta en el

valor medio de la escala o por encima y algunas motivaciones como tener un futuro mejor o la
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obligatoriedad de la tarea son habitualmente (siempre-casi siempre 0 bastantes veces) sefialadas por
90 y 80% de la poblacion.

11. El alumnado es consciente de que el éxito en los estudios depende de su trabajo.

Casi el 90% de la poblacion atribuye (siempre-casi siempre o bastantes veces) el éxito o fracaso
de las notas a su propio trabajo y no a otras causas como el profesor o el azar. Esta afirmacion esta
plenamente sostenida. Este resultado nos sorprendio positivamente.

12. Que en estos centros con mas altas proporciones de alumnado en desventaja social,
podria haber peores aptitudes, en particular en las medidas por los instrumentos IGF5 y
BADyG que tienen gran carga verbal e influencia de una buena o mala escolarizacion.

Son medidas con distribuciones normales pero, en poblaciones mas reducidas, se producen
habitualmente variaciones que, en situaciones como en nuestra investigacion, pueden ser importantes
y contribuir a explicar algunos resultados.

En la poblacion de trabajo (N = 295), experimental y control, los valores totales de IGF5-r
/BADyYG-R son, como era l6gico, cercanos a 100 en Cl y a 50 en los centiles. Debemos anotar que los
valores espaciales estan por encima casi un 10%. Es necesario ver que segundo de ESO estd
claramente por debajo del resto de niveles. No podemos confirmar la hipétesis de este apartado con
estos resultados.

Cuando analizamos por separado las condiciones, observamos que en los grupos
experimentales el nivel de segundo es aun mas abajo que el resto, que esta en valores centrales, salvo
cuarto de ESO, que esta claramente por encima. En los grupos en condicion control, salvo segundo de
ESO que so6lo llega a acercarse a los valores medios, el resto esta claramente en valores superiores,
puntualmente muy superiores.

Estas singularidades de los niveles deben tenerse en cuenta cuando se interpretan los resultados,
en particular de las variables dependientes, en concreto con valores negativos para segundo en
condicidn experimental y, en otras ocasiones, contradictorios para otros niveles de ESO

13. El alumnado de estas edades tiene una buena imagen de si mismo.

Podemos mantener que nuestros alumnos tienen una buena imagen de si mismos en lo que
respecta a las dimensiones académica y emocional, en el que obtienen valores por encima de los
baremos correspondientes, muy especialmente en la dimension académica. Por el contrario, obtienen
puntuaciones inferiores en las dimensiones familiar y social.

No es sorprendente que tengan buena imagen académica ya que sus expectativas en el tema no
son altas, como tampoco lo es que las dimensiones familiar y social estén por debajo del baremo en
tiempos de distanciamiento con la familia y ajustes sociales (en el grupo, con otros adultos); si nos
Ilama la atencion que en la dimension emocional se den valores altos, en un tiempo de importantes
contradicciones e inseguridad personal. Puede que sea una sobrecompensacion de situaciones de

dificultad en que viven, limitando como recurso, las dudas sobre uno mismo. Que este singular perfil
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sea propio de una poblacidén con mayores dificultades sociales (no en exclusién) y académicas, es solo
una posible explicacion.

Por niveles, Bachillerato es el mas estable y equilibrado; cerca, con un patron similar al general,
estan segundo vy tercero. No asi cuarto, que presenta valores muy dispares y lejos del baremo, en
particular en las dimensiones emocional (muy por encima) y familiar (bastante por debajo).

14. En poblaciones con mayor proporcion de alumnado en desventaja los centiles del
Clima de aula son mas bajos que en los referentes de la poblacion del baremo.

Efectivamente, en las distintas subescalas los valores de conjunto (N = 295) estan por debajo de
los niveles de referencia, algunas muy por debajo (Implicacion, centil 46; Ayuda, centil 45; y
Organizacion, centil 46), una en el centil 50 (Competitividad) y otra por encima, centil 52 (Control).

Por cursos, segundo de ESO tiene los peores resultados y tercero con los mejores en los valores
de conjunto. Por condicion, la experimental estd claramente por debajo de la de control en general y
en los distintos niveles, salvo cuarto donde hay mas equilibrio. Por subescalas, en las dimensiones de
Control e Innovacion, los valores de los grupos experimentales son los Unicos superiores a los de
control.

En otro orden de cosas, se han desestimado para el analisis de este trabajo algunos datos de la
fase postest del instrumento Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de estudio en Secundaria,
siendo tratados como variables ligadas al estudio que describen la muestra, pero no como variables
dependientes, idea inicial. Igualmente, en el cruce de variables dependientes con variables influyentes
y de estudio se han restringido su contraste al ver la escasa variabilidad de los resultados o la poca

capacidad que han demostrado para discriminar entre sujetos.

10.2. Respecto a la formacion de profesorado

Hemos concretado la discusion acerca de la formacion en una serie de formulaciones que
podemos ir verificando ayudados de los datos que disponemos.

1. Entendemos que una buena formacion:

- Apenas produce errores en los ejemplos generados. El profesorado en sus respuestas en
el grupo de trabajo apenas tenia errores y los escasos que se producian, como hemos resefiado en
su momento, se debian a un l6gico afin de aunar estrategias en una misma actividad.

- Facilita la preparacion de las clases de entrenamiento en estrategias. En la valoracion
que hace el profesorado de sus dificultades para preparar las actividades y ejemplos de las clases
podemos ver que valord la dificultad en 3.56 sobre 10. Ademas, con mucha uniformidad en la

valoracion de todas las estrategias (méxima 4.17 y minima 2.83)
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Es sensato concluir que la formacién como se ha disefiado (a comienzo de curso, en un
tiempo breve y con las propuesta metodoldgica y de contenidos descritos) es posible y eficiente,
con un bajo coste de tiempo y recursos tanto materiales como humanos.

2. Un curso atractivo procura:

- Un buen clima de trabajo. Eso ha sido una realidad constatada por los participantes a
pesar de la intensidad de la primera parte mas tedrica y de los momentos en que se hizo.

- Logra una buena evaluacion por parte de los participantes (hecha por el CFIE). Consta
en las actas del CFIE una valoracion por encima de 7 puntos sobre 10 en todas las cuestiones
abordadas.

- Tiene pocos abandonos, diferencia entre los que empezaron el curso y los que acabaron.
Empezamos el curso (el profesorado del centro del doctorando no participa) 10 profesores y tres
orientadores y acabaron seis profesores y tres orientadores con un abandono de cuatro profesores
que valoramos como importante. Este dato no avala la afirmacion de que es un curso atractivo.

3. El buen funcionamiento del grupo de trabajo consigue:

- Una buena evaluacion final por parte de sus componentes, realizada por el CFIE. Como
toda actividad certificada por esta institucion tiene su correspondiente evaluacion. El grupo de
trabajo fue avalado con valoraciones iguales o superiores a 8 (sobre 10) en el 90% de las
preguntas.

- Mantiene fluidas y sin abandonos las relaciones entre los componentes (en las reuniones
y en los contactos por correo electronico). La comunicacion electrénica de ida y vuelta de
mensajes fue buena, con respuestas en tiempo y contenido a la mayoria de solicitudes (por encima
del 90%). Hubo tres abandonos aunque fueron muy tempranos. Este aspecto tienen una buena
valoracidén en su primer aspecto y, si entendemos que esos abandonos fueron por causas ajenas al
programa, también en el segundo.

4. El profesorado que aplica estrategias con sus alumnos, las incorpora a su
metodologia y automatiza:

- Es activo en el grupo de trabajo (operativamente: responde a tiempo a los correos,
aporta ejemplos adecuados, consulta dudas y realiza las evaluaciones pertinentes de manera
puntual). Ha quedado constancia de la fluidez de la comunicacién; en su inmensa mayoria, ha
habido respuestas adecuadas a las estrategias practicadas y al contenido curricular que se estaba
trabajando; igualmente, hubo pocas consultas de dudas, pero las evaluaciones de las sesiones
impartidas al alumnado han sido un punto débil, claramente insuficiente. La interpretacion de las
pocas dudas es dificil porque puede que no las hubiera o la puesta en practica no tuvo la
intensidad suficiente como para generar dudas. Entendemos que la falta de respuestas de
evaluacidn se debe a ser una préctica poco habitual y a que la puesta en practica de las estrategias

no se hizo conforme a los protocolos entrenados o no se hizo en algun caso.
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- Obtiene buena acogida por parte de sus alumnos. Este aspecto estd explicitamente
evaluado con resultado bastante positivo, resefiandose un promedio en la facilidad de
implementacion y respuesta favorable del alumnado de 6.61 sobre 10. Como se ha avanzado esta
buena respuesta también depende de la experiencia profesional y de la formacion del profesorado
en estrategias. Por otro lado, al alumnado se le exigen unas tareas poco habituales y un estar
activo frente a posiciones méas pasivas de buena parte de los tiempos de muchas clases, por lo que
entendemos que esta valoracion es importante y muy positiva.

Dos comentarios finales y complementarios de los andlisis hechos. El primero sobre la
formacion de profesorado y el segundo sobre la implementacion de las estrategias.

La formacién hubo de hacerse por razones de las especiales circunstancias coyunturales
(comenzar la parte experimental de la tesis, un trabajo de campo con varios centros y con
multitud de pruebas de evaluacion y de recogida de datos, ademas del propésito de captar
profesorado y centros) y otras personales muy a comienzos de curso, sin empezar clases. No es
realmente un buen momento porgue en los Centros hay muchos temas abiertos y muchas tareas
que preparar con la inminencia del comienzo de curso con alumnos. Cuando el Programa de
entrenamiento se apligue en los centros de ensefianza de manera ordinaria, esta formacién puede
hacerse en dos o tres tardes igualmente a comienzos de curso, pero una vez empezadas las clases
y estabilizados los horarios y los grupos.

Por otra parte, registrar una clara insuficiencia habida en el control sobre la aplicacion de
las estrategias en las aulas. Se supuso que la aportacion de buenos ejemplos para cada estrategia y
tema correspondiente, que la vuelta regular de informacion asi como la evaluacion de las
actividades seria suficiente aval de que se estaba haciendo una buena puesta en la practica. Tanto
por la falta de respuesta general respecto a las evaluaciones de las actividades desarrolladas como
por una progresiva resistencia en algunos de los miembros participantes (del centro del
doctorando, donde habia mayor nimero de participantes) concretada, ademas, en retraso en la
generacion de ejemplos, nos debi6 de advertir sobre el deterioro del procedimiento y arbitrar
alguna medida complementaria para mejorar y garantizar, en lo posible, una adecuada
implementacion del Programa de entrenamiento. La propuesta mas sencilla es exigir la evaluacion
desde el primer momento con un protocolo sencillo pero suficiente como para hacer ineludible la

aplicacion de las estrategias.

10. 3. Respeto a las variables de eficacia del programa

Hay un claro objetivo: conseguir que el alumnado emplee en el estudio y en el trabajo de sus

asignaturas las estrategias de aprendizaje seleccionadas de manera intencionada y automatica.
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Entendemos que las siguientes medidas pueden aportar evidencia de que el objetivo se ha
conseguido.

e Mejora en la percepcidn del uso de estrategias.

e Mejora en el uso de estrategias.

e Mejora en el rendimiento académico.

e Mejora en la comprension de textos.

Por otro lado, el contraste de estas variables es una medida de eficacia del programa sobre el

que se podrian hacer consideraciones acerca de su utilidad en el propdsito para el que fue concebido.

10.3.1. Mejora en la percepcién del uso de estrategias.

Esta medida se hizo a través de ACRA abreviada (Marugan y Romén 1997) y con los datos
recogidos por otro instrumento creado para esta investigacion, el Cuestionario de técnicas,
estrategias y habitos de estudio en Secundaria.

En el capitulo nueve se ha hecho el anélisis de los datos de ACRA recogido por cursos y
por blogues de estrategias. Por niveles, los resultados de segundo de ESO indican gque ha sido un
curso en el que las ganancias han sido sistematicamente favorables al grupo control sin llegar a
ser significativas. Es el nivel que obtiene mas bajos resultados en aptitudes, notablemente mas
bajos en la condicidn experimental que en control. Por otro lado, también el clima de aula de los
grupos de segundo de ESO del grupo experimental obtiene puntuaciones por debajo del control,
salvo en dos de las nueve subescalas (Ayuda e Innovacion). Este nivel aporta el 50% de la
muestra y es el nivel mas heterogéneo de los cuatro. Son cuatro grupos y proceden de tres
centros; salvo en uno de ellos, la proporcién de alumnos repetidores y con necesidades educativas
es muy alta. En el analisis hecho en el capitulo seis ya avanzabamos que la concentracién de
poblacion en desventaja se hacia muy evidente en los dos primeros cursos; y en primero no se ha
intervenido.

En tercero de ESO los resultados mejoran sensiblemente ya que hay diferencias a favor de
una y otra condicion sin ser significativas, pero en todos los grupos experimentales hay ganancias
en el andlisis de las medias; incluso en el bloque de Adquisicion, aun sin llegar a tener diferencias
estadisticamente significativas, las diferencias entre los valores de ambos grupos son muy acentuadas
(p = .070). En cuarto de ESO siguen mejorando los resultados siempre a favor del grupo
experimental, con variaciones significativas en dos grupos de estrategias (Recuperacion y
Metacognitivas) no entrenadas y cuya explicacion se aportd en el noveno capitulo y en funcion
del nimero de asignaturas en las que se intervenia. En Bachillerato, de nuevo los grupos
experimentales mejor que los control aunque con ganancias menores.

En cuanto al andlisis de los niveles se hace con los datos del segundo instrumento citado

(que solo permite comparar niveles), de nuevo segundo obtiene peores resultados, pero de manera
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mas equilibrada entre experimental y control. En tercero se producen resultados significativos a
favor del grupo experimental, como Bachillerato pero en menor grado. Como ya se sefial6 en el
apartado 9.1.2, la discrepancia con ACRA se centra en cuarto de ESO, y se explico por la notable
diferencia entre instrumentos y del bajo y desigual nimero de respuestas de los participantes (n =
14 para la condicion experimental y n = 7 para la de control).

El que los resultados de percepcion de uso de estrategias sean mejores segun subimos de
nivel académico se puede explicar por la mejora de la capacidad de metacognicion con la edad,
por el nimero de asignaturas en que se intervino (en proporcién por aula, de mas a menos: cuarto,
tercero, Bachillerato y segundo) y por la estructura de los grupos en los que se ha trabajado
estrategias.

En el andlisis por bloques de estrategias a partir de los datos del ACRA en los niveles
analizados, exceptuando los de segundo de ESO por las razones antes expuestas, los resultados
apuntan a una efectividad de la intervencion (no siempre estadisticamente significativa). Asi, los
bloques de Adquisicion, Codificacion y Recuperacion, los mas sensibles al Programa de
entrenamiento, presentan datos siempre favorables a los grupos experimentales, tanto en medias como
en rangos (medianas) salvo en un caso en que son casi idénticas. En los otros dos bloques,
metacognitivas y apoyo, los resultados son diversos en tercero, pero favorables a los experimentales

en cuarto y bachillerato.

10.3.2. Mejora en el uso de estrategias.

Para este apartado se disefié la segunda parte del instrumento creado especificamente para esta
investigacion Evalaucion del uso de estrategias y eficacia en la comprension letora (Apéndice 4)
gue es, en conjunto, una prueba de rendimiento porque en la primera parte se mide la efectividad de la
comprension lectora y en la segunda una prueba de uso real de estrategias de aprendizaje apoyados en
el texto que se usa para la comprension lectora.

El instrumento se probé y contrastdé con alumnado de un centro de similares
caracteristicas socioculturales y educativas, pero distinto de los experimentales y control, con
resultados satisfactorios. EI alumnado contestaba a los items y se podia hacer una medicion de la
comprensidn del texto y del uso asociado de estrategias en la comprension de dicho texto. Asi
pudimos mejorar los items y elegir textos equivalentes en dificultad para el pretest y el postest.

Sin embargo, en la fase de aplicacion ya en pretest (también en la postest que pasamos
por si los datos pudiesen ser utiles), en varios grupos control y en algunos experimentales, el
alumnado apenas respondio6 a los items 1, 2, y 7 o lo hizo con respuestas no registrables por no

tener sentido o/y estar hechas al azar. En menor y diverso grado también ocurri6 con los items 3,
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4y 5. Sélo utilizamos el item 6, un resumen breve que servia de complemento a la comprension
lectora de la primera parte que si se pudo usar en la mayoria de casos.

La realidad es que nos hemos quedado sin prueba de rendimiento y uso practico de
estrategias y sin tiempo para encontrar alternativa a esta prueba.

Esta prueba es una de esas mejoras pendientes porgue creemos que organizada de otra

manera, mejorada en algunos items y con instrucciones diferentes puede funcionar y ser util.

10.3.3. Mejora en el Rendimiento académico

En segundo se producen ganancias significativas en varias areas con trabajo en estrategias a favor del
grupo experimental, salvo el segundo idioma extranjero. Los grupos experimentales obtienen mejoras
en las medias salvo en idiomas. En estos grupos experimentales de segundo, que tienen niveles muy
bajos en tantos parametros, la intervencién ha mejorado su rendimiento (medianas y medias) en los
dos valores de conjunto y, ademas, en el grupo de las areas trabajadas con estrategias (de nueve
asignaturas) la ganancia es significativa.

En tercero ha habido ganancia significativa en Matematicas y, aunque en las medias los
grupos experimentales (salvo Fisica y Quimica) han obtenido ganancias positivas, éstas se
reparten a favor de las condiciones experimental y de control (relacion 5:3). En los dos valores
de conjunto, el Académico general es claramente favorable a la condicién experimental (media y
mediana), pero en el grupo de 9, hay diferencias muy pequefias en ambos sentidos.

En cuarto, la comparaciéon de medianas es siempre favorable a la condicidon experimental
(salvo en Ciencias Sociales en que los resultados son muy parejos), llegando a ser esta diferencia
significativa en Matematicas. Las ganancias medias de los grupos experimentales son siempre
positivas y estan por encima de los de control salvo en el primer idioma extranjero. De nuevo, en
los dos valores de conjunto, los resultados de la condicion experimental son superiores a la de
control.

En primero de Bachillerato, aunque hay méas ganancias, tanto en medias como en medianas,
a favor de los grupos experimentales, los resultados son diversos, hasta el punto que de las dos
ganancias significativas una es a favor de la condicion control (segundo Idioma extranjero) y la
otra de la experimental (Ciencias para el mundo contemporéneo). En los valores de conjunto, las
ganancias (medias y medianas) de grupo de 9 estan a favor de la condicion experimental, pero en
el Académico general las ganancias tienen sentidos contrarios.

El analisis de conjunto de todos los cursos nos dice que hay muchas mas ganancias a favor
de los grupos experimentales (30/14), tanto en medias como en medianas, de las que han
resultado significativas, cuatro a favor de la condicion experimental y dos de la de control; y en

los valores de grupo, tanto medias como medianas, en el Académico general (siete mejor en el
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experimental, uno en el control) como en el Grupo de 9 asignaturas (siete mejor en el
experimental, uno en el control).

Los resultados no son concluyentes, pero apuntan con claridad en una direccién. Si con
mecanismos ya propuestos se mejora la aplicacion en clase del entrenamiento en estrategias y se
introducen estrategias de otros grupos, particularmente las metacognitivas, entendemos que un

programa de estas caracteristicas puede ser un buen instrumento de intervencion para la mejora.

10.3.4. Mejora en la comprension Lectora

Los resultados de la comprensidn lectora, tanto en la medida del cuestionario como del resumen, en
las medias y en las medianas, presentan valores facilmente organizables y entendibles: en segundo los
resultados son favorables a los grupos control, en tercero se equilibran con datos muy cercanos en
ambas condiciones, y en cuarto y Bachillerato, los resultados son claramente favorables a la condicion
experimental, llegado en el caso de cuarto (en el cuestionario) a tener una ganancia significativa. Este

patrén de mejora con la edad y la subida de nivel se repite en varias medidas.

10.4. Limitaciones y propuestas consecuentes

En este capitulo 10 y a lo largo de los capitulos anteriores, hemos resefiado algunos problemas porque
el desarrollo y aplicacion real los hacen emerger; hemos ido dando explicaciones y aportando
sugerencias. Las organizaremos en tres grandes apartados: las metodoldgicas, las asociadas al

programa y otras que no nacen del ajuste de esta experiencia pero si se han hecho evidentes con ella.

10.4.1. Respecto a la metodologia: participantes y contexto, disefio, variables e
instrumentos y procedimiento.

Participantes. Es evidente que habia una sobrerrepresentacion de la poblacion de segundo de ESO y
que el nimero de participantes de se quedo6 escaso en algunos grupos, imposibilitando la realizacion
de andlisis mas especificos, de tipo multivariado, que permitirian matizar diferencias entre los cursos.
La experiencia de ocasiones semejantes nos alertaba sobre lo negativo que es contar con un
profesorado no convencido y que hace las tareas obligado por las circunstancias; en el otro lado, lo
positivo que es cuando es voluntario, estd animado, convencido, etc. Por ello siempre estuvimos
dudando entre ambas posiciones porque en algunos casos, a pesar de no estar muy convencidos, los
profesores se animan y hacen profesionalmente bien sus tareas. En mi Centro de trabajo, contamos

con profesorado voluntario y con otros a los que se les anim6 (muchos grupos experimentales
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dependian de ello) y facilito el trabajo; en los grupos externos contamos con los que con libertad lo
desearon, pero han sido pocos, menos cuando abandonaron muy al comienzo de la puesta en practica,
tres profesores que iban a aportar cuatro grupos experimentales (uno de ellos ensefiaria estrategias en
dos grupos). Hemos dependido mucho de la voluntad del profesorado para tener muestras adecuadas.

Es facil aceptar que un contexto con la inclusion de algin grupo de alumnado con mejores
niveles socioculturales hubiese mejorado la validez externa.

Nuestro planteamiento ha sido ambicioso respecto al registro de variables porque se han
medido muchas aunque no se hayan recogido todas o no se haya hecho uso de ellas. No parece
oportuno repasarlas ahora, pero si dejar constancia de que de algunas de ellas, aun teniendo datos post
para usarlas como dependientes, se han usado como descriptoras (motivacién, atribucion,
autoconcepto, etc.); incluso habiendo extraido esos datos, tampoco se han podido contrastar porque,
como sefialdbamos anteriormente, el tamafio muestral de algunos grupos no lo han permitido.

Hay un grupo de variables que se han usado para describir la poblacion, pero hay datos no
explotados que hubiesen permitido usarlas como dependientes. Creo que, a este respecto, entendemos
esa ambicion porque los propésitos iniciales buscaban una fundamentada aproximacion a los factores
gue pueden mejorar los aprendizajes en general y con estrategias cognitivas en particular.

Se ha hecho un disefio que podriamos calificar de posible y razonable en estos casos de
intervencién en entornos reales, con los procedimientos que permiten los contextos educativos, las
limitaciones que hay a la hora de intervenir y con una estructura del sistema educativo poco favorable
a la investigacion.

El procedimiento siempre es mejorable. Por hacer unas iniciales aportaciones: la limitacién en
el nimero de variables, la mejora de la muestra y la forma de captar profesorado, por ejemplo,
ofreciendo a los centros un programa, una actuacién dentro de los planes de calidad o de formacién
reglados y oficiales en vez de hacer un trabajo centrado en profesores, que no es excluyente.

Una importante limitacién, causada por la insuficiencia de nimero de alumnos y poca
variabilidad de los resultados, ha sido el no poder medir la influencia de algunas variables personales
ligadas al estudio o de contexto familiar, que ibamos viendo sensibles y que aportaban informacion,
en las variables dependientes.

Respecto a la formacion inicial del profesorado, hemos visto las razones y apreciado que hay
que modificar ligeramente el momento de hacer dicha formacion, retrasandola un poco, para lo que
proponemos finales de septiembre o comienzos de octubre como un buen momento, pero siendo
conscientes de que hay que prever dicha formacion con tiempo suficiente. Por ello, es necesario hacer
la propuesta el curso anterior para saber con qué posibles participantes se cuenta, disponer fechas y
espacios.

Sobre el control de la aplicacion de las estrategias en el aula y mejora de la evaluacion de las
sesiones durante el seguimiento, es necesario perfeccionar el instrumento de recogida de esta

informacion y que se plantee esta tarea como condicion necesaria para continuar en el programa,
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como lo es ir aportando ejemplos adecuados en cada sesion. Este perfeccionamiento ird en la linea de
gue se expliciten datos concretos del momento de la aplicacién y de las conductas de respuesta del
alumnado, asi como una explicacion causal de las dificultades cuando las haya.

En esta formacion es necesario contemplar el complemento que supone la creacion de un
seminario o un grupo de trabajo para todo el curso que, como hemos visto facilita la puesta en practica
y aplicacion en el aula, ademas de apoyar social y emocionalmente al profesor en su trabajo. ES
necesario ofrecerlo al profesorado como una ayuda, hacer ver la poca inversion de tiempo que lleva
(minimas reuniones y comunicacion via Internet) y los beneficios que aporta. También es necesario
trasladarles la necesidad de que una buena calidad en la aplicacion exige este seguimiento.

Pensando sobre la mejora del instrumento de Evalaucion del uso de estrategias y eficacia en la
comprension letora, ya apuntamos algunas ideas (cambio de la estructura de algin item, cambio del
orden de los items y mejora en las instrucciones de aplicacién). Conviene afiadir que es necesario,
ademas, disponer de mas textos y tratar de validar objetivamente tanto la equivalencia de dificultad de
los textos como el propio instrumento.

En esta linea de cambios, para el instrumento Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de
estudio en Secundaria, proponemos analizar los items finales sobre percepcion del uso de estrategias
para eliminarlos o darles una funcionalidad mayor y hacer una forma B para el postest mas ligera, sin
los datos de tiempos de estudio y suefio que alargan la aplicacion y apenas sufren cambios a lo largo

del curso.

10.4.2. Respecto al Programa de entrenamiento.

Hemos sefialado que es necesario introducir estrategias metacognitivas y de apoyo en detrimento de
algunas de Adquisicion y de Codificacion, posiblemente de Elaboracion. Por otro lado, en un mismo
afio académico se puede trabajar un nimero mayor de estrategias que el que hemos utilizado en
nuestra investigacion, porque un programa de entrenamiento no tiene las limitaciones que un trabajo
experimental que esta obligado a hacer un nimero elevado de medidas y, por tanto, requiere mas
tiempo e intervencién més invasiva en la vida diaria del Centro.

Desestimamos trabajar con familias porque era un elemento que hacia dificil el posterior
andlisis, y a la vez, constituia una complicacion adicional de la intervencion. Sin embargo, no
renunciamos a abordar el trabajo en este &mbito porque todos los datos apuntan a su gran influencia
en los resultados. Pero no olvidamos los argumentos que nos disuadieron, ni lo complejo que es hacer
una adecuada y provechosa intervencion.

Aunque ya hemos abordado la necesidad de mejorar el instrumento que media la eficacia de la
comprension lectora y el uso real de estrategias, no podemos dejar de sefialar esta limitacion porque
entendemos que no es facil poner en evidencia los beneficios de un programa de entrenamiento en

estrategias en un contexto real y vivo como es un centro de Secundaria. Ademas, en estas edades de
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Secundaria obligatoria, ser conscientes de los cambios y mejoras en el aprendizaje o en el uso de
estrategias es muy dificil. Por ello no estaria de mas dotarse de instrumentos de medida del
aprendizaje como hacen Marugdn y Romén (1997) en Aprendo si relaciono: Programa de
entrenamiento en estrategias de relacion para alumnos de educacion secundaria, y que complemente
los datos del uso real de las estrategias que tratamos de medir con la prueba Comprension lectora y
aplicacién de estrategias de aprendizaje.

Para finalizar, el Programa podria dotarse de un manual de formacién donde se recojan todos
estos datos que hemos ido resefiando respecto a la formacién, asi como documentacion para el estudio

y la actualizacion de los profesores que lo implementen.

10.4. 3. Otras

Ya hemos avanzado la dificultad que tiene investigar en ambientes educativos que desarrollan
actividad con alumnado, en especial con alumnado en periodos obligatorios. Por un lado, porque los
objetivos de estas instituciones estan centrados en otras obligaciones y porque no hay una cultura de
la investigacién experimental o cuasi-experimental. Quien hace estas tareas es alguien que puede
resultar sospechoso, en lugar de alguien que puede aportar calidad y mejoras en la practica profesional
con beneficio para el alumnado y para los profesores. Suponemos que experiencias negativas de
investigaciones que resultaron ajenas y con un trabajo que no vio resultados en la vida de los centros
no ayudan a que este estado de cosas cambie.

Ademas, siempre es dificil encontrar los mejores momentos y las mejores condiciones para
aplicar los programas y hacer las mediciones, maxime cuando hay muchas. Estamos inevitablemente
expuestos a riesgos de que una clase haya tenido una mala experiencia y otra un momento muy bueno
para que los resultados (cuando ademas, el tamafio de la muestra no es grande) dependen mas de estas
circunstancias que de la variable independiente.

Las personas que procedemos de ambientes educativos, del trabajo con alumnos, ho queremos
renunciar a mejorar el sistema, investigando en ambientes reales, pero sabemos que es a condicion de
hacer propuestas que encajen en las realidades de cada centro, lo que limita de manera importante la
investigacion, tanto en los objetivos como en las condiciones y parametros de medida. Estamos
persuadidos de que no debemos renunciar a intentarlo y de que un progresivo acercamiento, con
concesiones mutuas, contribuird mucho a la mejora de la calidad de la practica educativa y de la
validez ecoldgica de las investigaciones.

Diversas investigaciones, ademas de nuestra experiencia coinciden en que la colaboracién de
las familias es muy importante a la hora de tener éxito en cualquier intervencion educativa. Parecia

buena idea formar a las mismas para que colaborasen de manera més eficaz en la aplicacion del
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programa conociendo el mismo y facilitando el trabajo estratégico de sus hijos en las tareas
propuestas por los profesores.

Se desestimé por varias razones. La experiencia nos dice que, a pesar de los medios que se
pongan para favorecer una alta participacién, las familias que acuden son, inequivocamente, las mas
implicadas, las menos desfavorecidas socioculturalmente y las que poseen, en general, herramientas
efectivas de ayuda a sus hijos. Se provocaria una brecha mayor y unos efectos dificiles de cuantificar.
Ademaés, podriamos valorar los aprendizajes de las familias que asistiesen, pero dificilmente la
transferencia real que esta formacién podria aportar al trabajo con sus hijos. En definitiva, una
variable mas compleja y dificil de tratar.

Hay maés dificultades nada féciles de superar. La actual estrutura social hace que muchas
familias apenas tengan tiempo ni motivacion suficiente como para participar en un programa con el
Centro educativo. La alternativa, ademas de una oferta atractiva, seria una propuesta mixta, adaptada
a los distintos perfiles de familias y contextos sociales; desde programas online flexibles en el tiempo,
hasta otros en el Centro para quienes, por unas razones u otras, estan mas lejos de las nuevas
tecnologias. Por ultimo, se puede aprovechar la experiencia y la red de asociaciones sin animo de
lucro que trabajan con alumnos y familias mas desfavorecidos junto a la coordinacion con los
Servicios sociales para tratar de llegar a quienes, como deciamos antes, suelen quedarse fuera de estas

intervenciones.

10.5 Futuras lineas de investigacion.

Algunas ya se han apuntado. La propia mejora y validacion de los instrumentos de medida implica un
trabajo experimental que contribuira de manera, entendemos que importante, a la investigacién basica
porque permitir fundamentar con mayor certeza y validez el trabajo en estrategias de aprendizaje en
lo que se refiere a las variables del alumnado y a la eficiencia de los programas.

En varios apartados ha quedado patente la importancia del profesorado en esta tarea. Hay
investigaciones en este campo sobre motivacion, clima de aula y variables moduladoras cuya
importancia son determinantes. Pero quedan otras como las actitudes, el clima laboral, las lineas de
trabajo de los centros, las expectativas personales, etc. que demandan mas atencion.

Respecto al alumnado, tenemos la certeza que pocas actuaciones hay tan motivadoras como el
lograr que él sea protagonista de su aprendizaje, que sienta que es capaz de cambiar el estado de
cosas. El trabajo en estrategias metacognitivas y de apoyo emocional y social es un camino
prometedor.

La familia es siempre un elemento clave, ya lo hemos sefialado. Sabemos que hay problemas

sociales que no son abordables desde la practica psicopedagdgica, pero hay muchas situaciones
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mejorables en lo que se refiere a la implicacion y al trabajo de las familias en la educacion de sus
hijos. Al igual que en los hijos, el lograr que vean como y sientan, e insistimos en la parte
experiencial, que pueden cambiar las cosas y que ese cambio redunda en beneficio de sus hijos,
atraera muchas familias que en Secundaria se habia alejado de estas responsabilidades. EI descubrir
cdémo hacerlo y de manera eficiente es una tarea poco explorada.

El alumnado con necesidades educativas especiales con origen en discapacidades personales es
un campo bastante investigado, no asi el alumnado en desventaja social y cultural en lo que son
variables personales. Me refiero a qué aspectos de sus aptitudes son méas funcionales, como trabaja su
inteligencia ejecutiva, qué estrategias emplean para resolver las tareas escolares y las tareas cognitivas
en general, de qué forma diferencial se plantean la resolucién de los problemas que le surgen, coémo
evita tareas y como resuelve la erosion de su estima la no solucion de muchas de estas dificultades,
por citar algunas.

Por altimo, hay una propuesta sobre otro grupo de personas que no ha tenido mucha atencién,
me refiero a las personas adultas que han abandonado estudios y que los retoman por necesidad o por
decision personal. Es un mundo ciertamente heterogéneo pero que tiene en comin tener mentes
adultas enfrentandose a dificultades con unos recursos personales bien distintos de los del alumnado
ordinario de edad obligatoria o proxima a ella. Investigar sus aptitudes para saber qué fortalezas
tienen y organizar sus dificultades es una tarea necesaria antes de poder aplicar un programa de

estrategias o cualquier intervencion que pueda servirles.

10.6. Epilogo.

Para finalizar, queremos resaltar los avances principales que aporta este trabajo de investigacion:

a. Hemos contribuido a la concienciacion del profesorado acerca de la importancia de la
ensefianza estratégica y a la incorporacion de esta ensefianza al aula modulada por un
profesor experto en la materia que ensefia.

b. Se ha disefiado y aplicado un procedimiento sencillo y flexible de trabajo con profesores
para la intervencion con Estrategias de aprendizaje en el Curriculo de Secundaria.

c. Este procedimiento supone una mejora del trabajo docente ya que permite un adecuado
control del proceso de preparacion del trabajo del profesorado y de la aplicacion en el
aula a través de los mecanismos de intercambio de informacidn disefiados.

d. Este permanente feed-back a través de Internet entre el coordinador del programa y los
profesores y de éstos entre si es un elemento motivador del trabajo por la seguridad que

proporciona.
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e. Tanto el procedimiento como el programa de Intervencion son facilmente generalizables
y permiten ser ejecutados por personas muy diversas y en contextos muy distintos

f.  Hemos caracterizado a una muestra de secundaria en distintas variables personales,
académicas y del contexto, con parametros de utilidad para el profesorado en su trabajo
como para los orientadores.

g. Se han construido dos cuestionarios (Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de
estudio en Secundaria y Evalaucion del uso de estrategias y eficacia en la comprension
letora) que pueden facilitar de manera importante el trabajo de orientacién y tutoria en
Secundaria

La realidad y los deseos del corazon no siempre coinciden. La idea era simple: organizar lo
que sabemos acerca de la puesta en préctica de las estrategias a través de la instruccion de profesores,
medir variables que consideramos importantes para valorar su posible influencia, aplicar un programa
de entrenamiento y elevar conclusiones que hagan esta intervencion mas eficaz.

Ya hemos visto que ha habido pretensiones ambiciosas en algunos aspectos que no han podido
sustanciarse, que la realidad de las aulas, los errores de planteamiento asi como mis propias
limitaciones, han ido ajustando esta realidad y que, ante las indudables decepciones que en el
transcurso de esta tarea se han ido produciendo, queda el innegable esfuerzo, los numerosos hallazgos
y lo mucho que he aprendido de la experiencia y de las personas que me han dirigido.

Siempre he entendido que este proceso del doctorando es como un rito iniciatico necesario para
aprender a investigar y a crecer en lo personal. Si volviera a empezar, claro que mejoraria cosas, necio
seria, pero no renunciaria al deseo de hacer las cosas con rigor a pesar del trabajo que conlleva, a
investigar en un medio que no es cédmodo, a seguir buscando e intentar medir variables que no
parecen importantes o que son dificiles de aprehender, y a intentar contribuir a hacer un sistema
educativo de mas calidad y eficiencia mediante la introduccion de propuestas de trabajo como las

estrategias de aprendizaje a través de profesores en la que creo.
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FICHA DEL PROFESORADO: Datos personales

1.- Nombre, apellido y especialidad

2.- Centro donde imparte clases (si es compartido ponga los dos, en primer lugar en el que va a aplicar las

EEAA):

3.- Situacidn (definitivo, interino, expectativa de destino, contrato, comision de servicios):

4.- Afos de permanencia en el Centro donde da clase actualmente:

5.- Afios de experiencia docente total:

6.- El proximo curso, con mucha probabilidad:
[ ] Sigue en el mismo centro
[ ] Cambia
7.- Expectativas para los proximos dos, tres o cuatro cursos. Sefialar la opcion mas probable:
[ ] Permanencia en el Centro,
[ ] Cambio de centro por eleccion propia,
|:| Cambios por situacion administrativa,
[ ] Jubilacion,

[ ] Otros cambios (excedencia, comision de servicios en otro destino, afio sabatico, otro trabajo, etc.)

8.- NUmero de horas de formacién en los ultimos 3 afios (aproximadamente):

9.- NUmero de horas en el Gltimo afo:

10.- Ha impartido formacion en los ultimos 3 afios: No [] si[_] > cuantas horas aprox.
11.- Participa en alguna comisién, grupo de mejora del Centro, trabajo con alumnos o familias, etc.

que no sea considerado como formacion: No [ 1 sil]

Valladolid,a de 2013
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Apéndice 2. Ficha del Profesorado. Areas y grupos de que atiende
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FICHA DEL PROFESORADO: Areas y Grupos que atiende

Centro Educativo: Tnos. de contacto
Profesor/a: Departamento

Debéis rellenar esta tabla con los grupos a los que penséis aplicar las estrategias
Como veis esta pensado para un centro de linea 4 y que un/a profesor/a dé hasta dos asignaturas en un
grupo. Si hay algln caso que exceda estos limites, que lo resefie a mano.

Gracias por vuestra colaboracion

Posible ejemplo

Curso/grupo Grupo A Grupos B Grupo C Grupo D

4°ESO C. Sociales -- C. Sociales C. Sociales

4°ESO -- -- Iniciativa --
Emprendedora

Curso/grupo Grupo A Grupos B Grupo C Grupo D

2° de ESO

2° de ESO

3°de ESO

3°de ESO

4° de ESO

4° de ESO

1° Bachillerato

1° Bachillerato

Valladolid,a de 2013
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Apeéndice 3. Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de estudio
en Secundaria.
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Cuestionario de
técnicas, estrategias
y héabitos de estudio

en Secundaria

J.C. Garcia Alonso 2013

N° de Control:
Centro:

Departamento de Orientacion
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Cuestionario de técnicas, estrategias y habitos de
estudio en Secundaria

J.C. Garcia Alonso2013

Instrucciones para el profesor/a:

Este cuestionario esta estructurado en cuatro partes (horarios, condiciones,
motivacion y estrategias) y trata de conocer, de una manera ordenada, los factores
que puedan influir en el rendimiento del estudiante. Entendemos que es un paso
previo necesario para intervenir con cualquier programa de Mejora del rendimiento
académico.

Es, por otro lado, de facil aplicacion y correccion (puede autocorregirse). El rango
de respuestas se establece en cuatro apartados: siempre o casi siempre, bastantes
veces, algunas veces y nunca o casi nunca. Para corregir la prueba, se asignan
respectivamente 4, 3, 2 y 1 puntos. Cada bloque genera una puntuacion que refleja
un grupo de condiciones cercanas; sumando los puntos de cada bloque obtenemos
otra puntuacion que agrupa aspectos comunes dentro de cada una de las tres
partes (los horarios generan datos directos) en que hemos dividido el cuestionario;
la puntuacion global se halla sumando estas puntuaciones. Por tanto, una
puntuacion final alta reflejara a una alumna/o con buenas “herramientas” y
condiciones de estudio, y una puntuacion baja alertara sobre los alumnos/as
problema.

Sin embargo, el analisis cualitativo puede ser mas provechoso que el cuantitativo.
Se pueden relacionar algunos problemas con déficits en los distintos apartados.

Instrucciones para la prueba:

Rellenad los datos iniciales que se refieren al nombre y datos similares, y las
paginas 3, 4 y S con los horarios de dormir y de estudio. Tened cuidado porque os
piden a diario y en fin de semana.

Este cuestionario nos sirve para ayudaros mejor en vuestra forma de estudiar,
haciendo esta tarea mas facil y comoda. (esperamos a que acaben con la hoja 5)

Encontraréis cuatro hojas (p. 6, 7, 8 y 9) con sencillas afirmaciones sobre las que
vosotros, segin cada cual, manifestaréis si os ocurre SIEMPRE o CASI SIEMPRE
poniendo una cruz en el casillero izquierdo; BASTANTES VECES poniendo una
cruz en la casilla siguiente de la derecha; ALGUNAS VECES con la cruz otra casilla
mas a la derecha y NUNCA O CASI NUNCA poniendo la cruz a la derecha del todo
(NOTA para el profesor: esto se hace dibujando en el encerado cuatro casillas y
senalando cada caso haciendo notar que cuanto mas a la izquierda la afirmacion
es mas frecuente --y proximo al si-- y cuanto mas a la derecha menos frecuente --y
proximo al no).jOJO!, para cada pregunta una sola cruz. Si hay un error, se hace
un borrén encima de la cruz y se hace otra nueva donde decida el alumno.

Las escalas tipo Lickert de las paginas 6, 7, 8 y 9 pueden puntuarse asignando 4,
3, 2 y 1 puntos correlativamente desde siempre a nunca. Puede darnos una idea
global de los ambitos mejor o peor dominados.
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Alumno/a: Fecha:
Centro: Localidad:
Curso: Grupo: Fecha de nacimiento: Sexo:
SUENO: Rellena esta tabla con las horas de comienzo
Me acuesto Me levanto Suma de tiempo

De lunes a viernes

Fin de semana

ASIGNATURAS

Listado de Asignaturas

Las 4 + dificiles

4 que +tiempo dedico

12 12
22 22
32 32
4a 4a

Las 4 + faciles

4 que —tiempo dedico

1a 1a
22 22
32 32
4a 42
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ESTUDIO HABITUAL ENTRE SEMANA, sin examenes o tareas urgentes

Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes
Por la MANANA, | de de de de de
antes de clase a a a a a
TARDE: de de de de de
ler. periodo a a a a a
TARDE: de de de de de
2° periodo a a a a a
TARDE: de de de de de
3er. periodo a a a a a
NOCHE, de de de de de
tras la cena a a a a a
Subtotales / dia
Subtotal entre semana

ESTUDIO HABITUAL EN FIN DE SEMANA, sin examenes o tareas urgentes

Sabado Domingo Suma x periodo

MANANA: de de
ler. periodo a a
MANANA: de de
2° periodo a a
TARDE: de de
ler. periodo a a
TARDE: de de
2° periodo a a
NOCHE de de

a a
Sumas x diay TOTAL
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ESTUDIO EXTRAORDINARIO ENTRE SEMANA, con exdmenes/ tareas urgentes

Martes Miércoles Jueves Viernes
Por la MANANA, | de de de de de
antes de clase a a a a a
TARDE: de de de de de
ler. periodo a a a a a
TARDE: de de de de de
2° periodo a a a a a
TARDE: de de de de de
3er. periodo a a a a a
NOCHE, de de de de de
tras la cena a a a a a
Subtotales / dia
Subtotal entre semana

ESTUDIO EXTRAORDINARIO EN FIN DE SEMANA, con examenes/tareas urgentes

Sabado Domingo Suma x periodo

MANANA: de de
ler. periodo a a
MANANA: de de
2° periodo a a
TARDE: de de
ler. periodo a a
TARDE: de de
2° periodo a a
NOCHE de de

a a
Sumas x diay TOTAL
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Marca con una “X”. Recuerda que las respuestas van de izquierda a derecha de mas a menos frecuente:

Siempre o casi siempre Bastantes veces Algunas veces Nunca o casi hunca

I. CONDICIONES

Condiciones del lugar de estudio

1.1. Tengo un lugar habitual, fijo, de estudio

1.2. Este lugar es comodo, con luz, etc.

1.3. Me permiten estudiar sin interrupciones

1.4. Hay silencio, ausencia de radio, T.V., etc.

1.5. Dispongo de materiales, libros, etc. para estudiar

PUNEUGCTION. .ot

Organizacion

1.6. Tengo anotado lo que me dicen los profesores en clase

1.7. Tengo un horario semanal y lo cumplo

1.8. Tengo claro qué y como voy a estudiar cada dia

1.9. Permanezco sentado, sin interrumpirme

1.10. Al acabar, guardo las cosas y preparo “la cartera” para el dia siguiente

PUNTUACION. ..o

Donde Hay que seleccionar la mas frecuente en cada caso (Son excluyentes:
casa/fuera; solo/otros; los distintos lugares)

Estudio habitualmente: D En casa D Fuera de casa
Habitacion D Biblioteca publica D

Solo C] Salon C] Centro donde estudio C]

Con otros D Cocina D Otros lugares D
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Marca con una “X”. Recuerda que las respuestas van de izquierda a derecha de mas a menos frecuente:

Siempre o casi siempre Bastantes veces Algunas veces Nunca o casi hunca

II. MOTIVACION

Contexto

2.1. Mis padres se interesan por lo que pasa cada dia en clase

2.2. Mis padres me castigan/castigarian si llevo malas notas

2.3. Mis padres me premian/premiarian si tengo buenas notas

2.4. Mis padres me ayudan y apoyan en los estudios

Centro de estudio

2.5. Me siento bien en el instituto/colegio, me gusta

2.6. Tengo amigos/as para estar en el recreo o trabajar en clase

2.7. El profesorado se interesa por lo que hago y por mis estudios

2.8. Cuando tengo problemas o dificultades, se me atiende

Individuo

2.9. Me atrae el saber, el conocer

2.10.En los estudios, rindo al maximo

2.11.Si no puedo con algo, no me desanimo, busco otra solucion

2.12.Me suelo poner solo/a a estudiar, no tienen que insistir

2.13. Mis notas dependen fundamentalmente de mi esfuerzo, de mi trabajo
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Marca con una “X”. Recuerda que las respuestas van de izquierda a derecha de mas a menos frecuente:

Siempre o casi siempre Bastantes veces Algunas veces Nunca o casi hunca

II. MOTIVACION (continiia)
Amigos

2.14. Mis amigos son buenos estudiantes, sacan buenas notas

2.15. Mis amigos, en general, me ayudan en los estudios

2.16. Mis amigos dedican generalmente un tiempo diario al estudio

2.17. Mis amigos, en su mayoria, se suelen comportar correctamente

Razones para el estudio

2.18. Porque mis padres me lo mandan

2.19. Porque es necesario, no queda otro remedio

2.20. Por tener un futuro mejor

2.21. Otra razon:
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Marca con una “X”. Recuerda que las respuestas van de izquierda a derecha de mas a menos frecuente:

Siempre o casi siempre Bastantes veces Algunas veces Nunca o casi hunca

III. TECNICAS y ESTRATEGIAS

3.1. Antes de estudiar un tema, echo una mirada general

3.2. Tengo la costumbre de subrayar lo que estudio

3.3. Suelo hacer pequenas anotaciones al margen

3.4.Procuro comprender y razonar antes de memorizar

3.5. Suelo comparar y relacionar lo nuevo con lo que ya sé

3.6. Cuando estudio, encuentro facilmente las ideas principales

3.7. Organizo y relaciono las ideas del tema

3.8. Relaciono lo que estudio con otros temas/otras asignaturas

3.9. Digo con mis propias palabras lo que voy estudiando

3.10. Aplico a la vida real lo que estudio y aprendo

3.11. Repaso normalmente los temas estudiados

3.12.Cuando he acabado, me demuestro a mi mismo lo que sé

3.13. Hago habitualmente un esquema de las lecciones

3.14. Suelo hacer resumenes de lo que voy estudiando

Fijate si has contestado a todo

jGracias por tu colaboracion!

Entrega las hojas a tu profesor
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Apéndice 4. Evaluacion del uso de estrategias y eficacia en
comprension lectora
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Listado de lecturas tomadas de Textos y estrategias lectoras

Lectura Eficaz. Brufio Ediciones. 2013

. Juegos de rol. Art. Periodistico. Palblo Giménez.
. El' libro como fiesta. Pedro Lain Entralgo. Espasa Calpe.
. Maestros y discipulos. Breve tratado de la ilusion. Julian Marias. Alianza Editorial.

. La magia de leer. J. Antonio Marina y M? de Valgoma. Plaza y Janés.

. Recuerdos de un lector (I1) Juan Manuel de Prada. XL Semanal.

1

2

3

4

5. Dia mundial sin tabaco. Heraldo de Aragon.

6

7. Neuroanatomia de un beso. Inteligencia Social. Daniel Goleman. Circulo de Lectores.
8

. Sobre la necesidad de pensar. Monodialogos. Miguel de Unamuno. Espasa Calpe. Austral.
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Parte I: Pruebas pretest

Evaluacidon del uso de estrategias y eficacia en comprension lectora
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Lectura 1para 2° de ESO. Los juegos de rol: hacia una propuesta pedagdgica. Pablo Giménez. http://dreams.com
Tomado parcialmente de Textos y Estrategias Lectoras. ESO. Lectura Eficaz. BRUNO. 2013.

Los juegos de rol

1. Introduccion

A finales de los afios sesenta del siglo XX nacié en Estados Unidos un nuevo concepto de juego. En este
juego no habia ni fichas, ni tablero, ni siquiera unas reglas estrictas; tan solo se basaba en la interpretacion,
en el didlogo, en la imaginacion y en la aventura. A esta nueva modalidad de jugar se le llamé «juegos de
rol».

En un mundo cada vez méas basado en la comunicacion audiovisual, este nuevo tipo de juego conocio,
extrafiamente, un éxito sin precedentes, en especial entre el pablico juvenil. Hoy dia hay mas de cuatro-
cientos juegos de rol diferentes por todo el mundo, redactados en méas de una docena de lenguas.

Pero a pesar de las luces, existen algunas sombras, ya que algunas fuentes de informacion afirman que
practicar esta clase de juegos conduce a la locura, y que a la larga inducen a practicar la violencia y el
asesinato. Ante este hecho debemos preguntarnos: ¢como es posible que los actores, gque también
interpretan, no se vuelvan locos y agresivos?

Lo cierto es que jugar a estos juegos no tiene por qué ser mas peligroso que jugar al parchis o al
Monopoly. Ahora bien, si quienes juegan son asesinos, racistas, psicopatas..., entonces da igual el juego al
que jueguen, porque encontraran una excusa perfecta para salir y matar. Esto es lo que ocurrié en el caso
del crimen de Madrid de 1994, en el que dos jovenes asesinos mataron a un empleado de la limpieza.

2. ¢Queé son los juegos de rol?

El juego de rol o Role Playing Game consiste, tal como dice su nombre, en desempefiar un determinado rol
0 representar una determinada personalidad. Cuando una persona «hace el rol de X», significa que esta
realizando un papel que normalmente no corresponde con el de su vida diaria. Los juegos de rol son como
los juegos de indios y vaqueros o de policias y ladrones, solo que un poco més refinados y gobernados por
reglas sencillas. Son muy parecidos al teatro improvisado y se pueden asemejar a una «narracion
colectiva».

Cuando se juega al rol, cinco o seis personas se retinen alrededor de una mesa en la que hay l&pices, folios,
dados y, muy probablemente, una porcién de objetos extra que sirven para ambientar mejor el juego. Entre
los jugadores hay uno muy importante e imprescindible que es el director de juego (DJ), 0 maés
comunmente llamado master. Es el encargado de preparar y proponer una historia, que puede ser de
fantasia, de terror, de espionaje, de ciencia ficcion..., y una mision a cada uno de los jugadores, en funcion
del tema de la historia. Los jugadores tendran ante si un folio en el que se describe su personaje y todo
aquello que pueda ser de su interés (ropa que lleva, armas, capacidad para usarlas, idiomas que domina...),
y jugaran representando ese rol para cumplir entre todos la mision que ha propuesto el master. En el juego
se introduce un sistema de tiradas de dados para dar un cierto grado de aleatoriedad a las posibilidades de
éxito en las acciones.

En realidad, los juegos de rol nos permiten cumplir ese suefio que todos hemos tenido alguna vez al asistir
a alguna proyeccidn de cine y hemos sentido el deseo de ser los protagonistas y retomar sus acciones. Pues
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bien, eso es un juego de rol: interpretar un papel; pero la ventaja sobre el actor de cine es gue se tiene un
guién menos rigido, y que las acciones y palabras pueden cambiar el desarrollo del relato.

Tal y como se describen estos juegos, se trata de juegos cooperativos no competitivos, donde nadie gana a
nadie, sino que se juega en colaboracién y conjuntamente. Al final, ganara el equipo en su conjunto si se
ha cumplido la mision o perdera el equipo si cada uno no presta su apoyo al desarrollo correcto de la
historia.

3. Tipos de juegos de rol
Estos juegos se suelen clasificar, por su temética, en tres grandes bloques:

a. Juegos medievales-fantasticos. Su tema es una sociedad entre las prehistoricas y la época del
renacimiento. Son juegos de magia y espada; el juego mas caracteristico de este tipo es Dungeons &
Dragons (Dragones y mazmorras), que fue el primer juego de rol inventado por Gary Gigax.

b. Juegos de ciencia ficcion y tecnologia. Estos juegos se desarrollan en el futuro, donde la tecnologia esta
omnipresente. Juegos que entran en este blogue son: Mutantes en la sombra, Ciberpunk, Paranoia o La
guerra de las galaxias.

c. Juegos de otros diversos temas. En realidad hay juegos de rol para todos los gustos y de todos los temas.
Algunos tratan de superhéroes, como James Bond 007, o El Sefior de los Anillos, o el divertidisimo
Fanhunter.

4. Aportaciones de estos juegos

Desde el punto de vista educativo, estos juegos te pueden ayudar a aprender conocimientos de geografia y
de historia de manera significativa y amena, pues, por ejemplo, no es lo mismo estudiar como era el
gobierno del Imperio Romano que interpretar, «practicar» y «ser» un senador capaz de discutir o planificar
la invasion de las Galias. Estos juegos favorecen ademas tu capacidad de expresion oral, enriquecen tu
vocabulario y te animan a leer como medio ludico y recreativo, para construir correctamente tu personaje.

Con respecto a la adquisicién de actitudes y del correcto desarrollo psicolégico, los juegos de rol
desarrollan la tolerancia, la solidaridad, el apoyo mutuo, corrigen comportamientos inadaptados
socialmente y desarrollan la correcta autoestima. En conclusion, los juegos de rol son populares porque son
muy entretenidos y divertidos. Personas de todo tipo pueden utilizar los juegos de rol para liberar su
problematica diaria. En estos juegos puedes combatir dragones, pilotar naves espaciales, salvar
civilizaciones enteras, explorar lo desconocido y miles de cosas mas, y lo mejor: no es necesario que salgas
de casa para jugar a todas estas aventuras.

Los juegos de rol: hacia una propuesta pedagdgica (adaptacion)
PABLO GIMENEZ
http://dreamers.com
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Alumna/o Curso/Gr. Fecha Centro

PREGUNTAS DE COMPRENSION LECTORA

1. Los juegos de rol aparecen en Estados Unidos...
a) en los afios cincuenta del siglo xx.
b) a finales de los sesenta del siglo xx.
c) el afio 1962.

2. ¢A qué se parecen estos juegos?
a) A un ensayo teatral.
b) A una narracién colectiva.
c) Al ajedrez.

3. El jugador mas importante es...
a) el protagonista de la historia.
b) el que hace de espia.
c) el méster.

4. ;Como se clasifican estos juegos?
a) Por el tipo de personajes.
b) Por los escenarios donde suceden.
c) Por los temas que tratan.

5. ¢Qué podras aprender con estos juegos?
a) Geografia y vocabulario.
b) Vocabulario y ciencias naturales.
c) Historia y fisica.

6. ¢ DAnde se realizan los juegos de rol?
a) En los casinos.
b) En el campo, al aire libre.
c) En casa, en torno a una mesa.

7. Con los juegos de rol se pretende, basicamente...
a) solucionar enigmas.
b) engafiar a los participantes.
¢) contar historias.

8. ¢Qué nos permiten los juegos de rol?
a) Descubrir las intenciones de los adversarios.
b) Imitar la vida de los personajes.
) Jugar a ser protagonista.

9. El autor del ensayo...
a) defiende los juegos de rol.
b) no esta muy interesado en estos juegos.
c) so6lo sefiala los peligros de estos juegos.

10. ¢ Qué elementos materiales se necesitan para jugar a rol?
a) Tableros y cartas.
b) Material para escribir y dados.
¢) Una poderosa imaginacion.
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1.- Si sabes o0 recuerdas alguna cosa mas que no se haya dicho sobre el tema del texto relaciénala con alguna idea o

parte del texto leido:
a) ldea
Relacionada con
b) Idea
Relacionada con
c) ldea
Relacionada con
d) ldea
Relacionada con

2.- ¢ Qué ideas, actividades o partes del texto crees relacionadas o aplicables a la vida real, a la experiencia préactica?
a) ldea
Relacionada o aplicable con
b) Idea
Relacionada o aplicable con
c) ldea
Relacionada o aplicable con
d) Idea
Relacionada o aplicable con

3.- Enumera las ideas principales (no tienen por qué ser 10; te damos ese espacio, pero pueden ser menos)

HBOo~NoORrwWNE

0.

4.- Expresa con tus propias palabras dos de ellas citando el nimero elegido
(n°__):
(n°__):

5.- Repasando las ideas principales del texto, ¢podrias establecer relaciones de alguna de ellas con las asignaturas que

estudias o has estudiado?
1. Idean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
2. ldean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
3. Idean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
4. ldean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto

6. Resume en dos lineas el contenido del texto:

7. Esquema:
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Lectura 1 para 3° de ESO. «El libro como fiesta», en La aventura de leer. P. Lain Entralgo. Espasa Calpe
Tomado parcialmente de Textos y Estrategias Lectoras. ESO. Lectura Eficaz. Editorial BRUNO. 2013.

El libro como fiesta

¢Cuando, entonces, podra el libro constituirse en fiesta? ;Como habra de ser un libro para que nuestra
relacion con él sea plenamente festiva o se halle proxima a serlo? Voy a emplear unos minutos en

sefialar las condiciones minimas en que un libro pueda hacer auténtica fiesta el acto de leerlo. [...]

Procedamos desde lo més exterior a lo mas intimo, y consideremos ante todo el papel. Noble materia
esta, cuando es de veras noble. Hay papeles cuyas calidades, visuales y tactiles, compiten con las que
resplandecen en las mas egregias materias artificiales y naturales. [...] ¢Quién entre los aficionados al
libro no ha sentido en sus ojos y en las yemas de sus dedos la casta y como respetuosa fruicion de
contemplar y acariciar una hoja de buen papel blanco, marfilefio, azulenco o cremoso? ;Y quién no ha
percibido que el estilo de un texto impreso parece mas claro y digno, y mas transparentes y aladas sus
ideas, cuando el papel sobre el que descansan posee el adecuado decoro? De ahi mi desazén cuando
compruebo las deficiencias de los papeles espafioles, su exceso de cola, que los hace quebradizos,
ondulados y poco adecuados para que se asiente bien sobre ellos la tinta de imprimir. [...] Se hacen en

Espafia papeles excelentes y aun 6ptimos. ¢Por qué no acontece siempre asi? [...]

Del papel hemos de pasar a la impresion, obra y oficio de mérito. [...] A los impresores debemos
rogarles una y otra vez celo y pulcritud en el cotidiano ejercicio de su arte; la armoniosa distribucion
de las letras en la linea y en la pagina; la incesante concordia estética entre las varias familias
tipograficas que en su oficina posean; la evitacion meticulosa de erratas, manchas y defectos de
impresion. jQué peste, Dios Santo, la de la errata! iY qué consuelo cuando la imprenta nos ofrece la
inapreciable ayuda de uno de esos viejos correctores! Sin ellos, sin su generoso y puntilloso desvelo,

nunca nuestro libro podré ser motivo de fiesta.

Autor, editor e impresor suelen compartir el mérito o el demérito de la cubierta del libro. Muy
desiguales se muestran las que hoy salen de nuestras imprentas. Ya no son pocas, por ventura, las que
van ateniéndose a los c&nones del buen gusto. Pero siempre habrd modos admirables y modos
horrendos de presentar el libro a los ojos del posible lector; y los modos admirables lo serén, sin
excepcion, cuando en ellos hayan llegado a juntarse el buen gusto pictérico y el buen gusto

tipografico. ¢Por qué nuestras grandes empresas editoriales no recaban la ayuda de artistas de calidad?
[...]

No menor cuidado requiere entre nosotros la encuadernacion. Mucha es aqui la tarea pendiente. [...]
Mientras la encuadernacidn no sea a la vez firme y obediente, flexible y duradera, el libro espafiol no

llegaré a procurarnos la fiesta que de él esperamos y nuestras letras merecen.
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Papel, impresion, encuadernacion, cubierta: aprendamos a cuidar con solicitud creciente la presencia
del libro. Pero es obvio que el libro no ganara plenamente condicion de fiesta si el contenido de sus
paginas no constituye el principal motivo de esa fiesta que su lectura debe brindarnos. ¢Cuéndo el
acto de leer llegara a alegrarnos el espiritu? [...] En otro momento me atrevi a clasificar las lecturas en
tres grandes Ordenes, correspondientes a los tres modos principales de su accién sobre el espiritu del
lector: la diversion, la convivencia, la perfeccion. Hay libros que nos divierten, hay libros que nos
procuran la compafiia de personas reales o fingidas, libros que nos perfeccionan. Pues bien: ¢cudndo
la diversion, la convivencia y la perfeccion lectivas serén vida festival, fiesta genuina, para el lector
que de ella goza? Diversion, convivencia espiritual y perfeccion seran para el lector verdadera fiesta
cuando traigan a su existencia descanso gozoso, amplitud e intensidad en el vivir y recta ordenacion

en la totalidad de lo real. [...]

Eppur si muove. Y, sin embargo, el libro espafiol puede ser ocasion de fiesta aunque todavia no
alcance a serlo de manera plena. El papel, la impresién, la encuadernacién y la cubierta y el contenido
de nuestros libros permiten no pocas veces la indtil y gozosa entrega a una lectura festival. Si la
difusién universal de esos libros aun no es la deseable, algo hay en ella que justifica y alienta nuestra
esperanza. Y por evidente que sea la escasez de nuestras bibliotecas publicas y privadas, nunca sera
imposible descubrir en ellas un rincén apto para la degustacion del libro apetecido. Cuando disponga
de unas horas libres, hacia ese rincéon dirigira los pasos el lector que haya sabido conocer y apreciar su
gran luz, o su silencio, o el buen asiento del sillon que alli le espera, 0 acaso todo junto. Abrira sin
prisa ni violencia el volumen que ese dia le haya pedido en su alma la voz secreta de la aficion.
Adoptara luego la postura en que mas gustoso le sea el quieto ejercicio de leer. Sentird o no sentird
gue el mundo visible desaparece en torno a él, absorto como esta por el invisible mundo que su libro
le ofrece. Poco a poco, su vida interior se ird haciendo mas nueva, mas amplia e intensa, mas lucida y
ordenada. Asi un minuto, y otro, y otro. Para el lector -que cualquiera de nosotros puede ser-, el libro

se ha trocado en una verdadera fiesta. [...]

PEDRO LAIN ENTRALGO «El libro como fiesta», en La aventura de leer
Espasa-Calpe (col. «Austral») (adaptacién)
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Alumna/o Curso/Gr. Fecha Centro

Comprension Lectora

1. ¢ Cual de las siguientes afirmaciones no es correcta segun las informaciones de este ensayo?
a) En la creacion de la cubierta de los libros deberian intervenir artistas de calidad.

b) La portada (la cubierta) de los libros no afecta a su calidad; es un mero adorno.

c¢) El autor tiene esperanzas de que la calidad de los libros espafioles pronto mejorara.

d) Para leer a gusto es necesario encontrar la postura comoda y el momento adecuado.

2. ¢ Como debe ser el papel con el que se hacen los libros?
a) Aspero y de colores vivos para alegrar la vista.

b) Agradable a la vista y al tacto.

¢) Debe tener mucha cola para que no se deteriore con el tiempo.
d) Fino y brillante para que pese poco.

3. Cuando un libro tiene un buen papel...

a) el libro suele ser més caro.

b) invita al lector a leer de manera més lenta y reposada.
¢) se puede utilizar el libro como regalo.

d) parece que las ideas del texto son mas claras y ligeras.

4. ;Qué debemos pedir a los impresores para que podamos disfrutar de sus libros?
a) Que aprovechen bien el papel y no dejen espacios en blanco.

b) Que combinen bien en cada pagina los diversos tipos de letras.

¢) Que pongan letras, tipos, bastante grandes para que se vean bien.

d) Que utilicen muchos tipos de letra en cada pagina para hacerlos mas atractivos.

5. Al autor le parecen una plaga, en los libros...

a) las erratas.

b) los correctores demasiado meticulosos.

¢) las manchas de tinta en las paginas.

d) los margenes tan estrechos y escasos que se dejan en algunos libros.

6. ¢ Cual de los siguientes aspectos no tiene que ver con la encuadernacion de los libros?
a) La forma de coser y de pegar los cuadernillos.

b) El tipo de papel o carton que lleven las pastas del libro.

c) La calidad de las ilustraciones.

d) El tipo de cola y pegamento que se usa para que, al abrirlo, el libro no se desencuaderne.

7. En el texto no se habla de uno de los siguientes tipos de lectura:
a) lectura de diversién.

b) lectura de convivencia.

¢) lectura de perfeccion.

d) lectura de informacion.

8. ¢ Qué quiere decir el autor cuando habla de lecturas de convivencia?

a) Que los libros hay que leerlos con los amigos.

b) Que los libros ensefian a convivir arménicamente unos con otros.

¢) Que cuando lees estds «acompafiado» del autor del libro y de los personajes que imaginas.
d) Que es bueno regalar libros a los amigos para fomentar la convivencia.

9. La lectura sera una fiesta cuando...

a) produzca descanso, intensidad en tu vida y orden en tus ideas.

b) trate temas divertidos y te rias de las ocurrencias graciosas del autor.
c) el libro que lees sea facil y te interese.

d) el libro sea un objeto bello y agradable.

10. ¢ Qué pretende conseguir al autor con este ensayo?

a) Promocionar alguno de sus libros para que se venda bien.

b) Recomendar los libros que a él le gusta leer.

¢) Exponer qué caracteristicas debe tener un libro para que sea agradable su lectura.
d) Hablar de la importancia de la lectura en voz alta.
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1.- Si sabes o0 recuerdas alguna cosa mas que no se haya dicho sobre el tema del texto relaciénala con alguna idea o

parte del texto leido:
a) ldea
Relacionada con
b) Idea
Relacionada con
c) ldea
Relacionada con
d) ldea
Relacionada con

2.- ¢ Qué ideas, actividades o partes del texto crees relacionadas o aplicables a la vida real, a la experiencia préactica?
a) ldea
Relacionada o aplicable con
b) Idea
Relacionada o aplicable con
c) ldea
Relacionada o aplicable con
d) Idea
Relacionada o aplicable con

3.- Enumera las ideas principales (no tienen por qué ser 10; te damos ese espacio, pero pueden ser menos)

HOoo~NoarwWNE

0.

4.- Expresa con tus propias palabras dos de ellas citando el nimero elegido
(n°__ )
(n°__):

5.- Repasando las ideas principales del texto, ¢podrias establecer relaciones de alguna de ellas con las asignaturas que

estudias o has estudiado?
1. Idean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
2. ldean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
3. Idean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
4. ldean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto

6. Resume en dos lineas el contenido del texto:

7. Esquema: | , | ]

256



Lectura 1 para 4° de ESO. Maestros y discipulos. Breve tratado de la ilusion. Julian Marias. Alianza Editorial
Tomado parcialmente de Textos y Estrategias Lectoras. ESO. Lectura Eficaz. Editorial BRUNO. 2013.

Maestros y discipulos. Breve tratado de la ilusion.

Hay una forma particular de amistad que ha tenido en la historia singular relieve y alcance, que ha
sido uno de los motores de la historia, y sobre todo de la transmision del saber y de la creacion de la

cultura: la que existe, la que puede existir al menos, entre maestros y discipulos.

Es una amistad, salvo excepciones, desigual: en la funcidn que desempefia cada uno, por supuesto; y
también desigual, casi siempre, en edad. Durante mucho tiempo ha sido predominantemente
masculina; en nuestra época, y cada vez mas, abarca a los dos sexos, y ni siquiera el papel de maestro
estd restringido al vardn. Esto hace que esa relacion sea mucho mas compleja y matizada. Otro
elemento caracteristico en esta relacion de amistad es la desigualdad numérica: no se trata de dos
amigos, ni de varios en condiciones analogas, sino de una polaridad: un maestro y varios discipulos

(si esto no ocurre, se trata de casos excepcionales).

Lo mas propio de esta relacion es que es intrinsecamente argumental, se produce por una razon, yla
razén para que se dé la relacion es que hay un programa mas o menos fijo y explicito. EI maestro
tiene que ensefiar algo; los discipulos han de aprenderlo; si se mira desde una perspectiva algo
distinta, se trata de la formacion de unos jovenes realizada por una persona mayor que intenta sacar de

ellos (educatio) su contenido mas verdadero.

Los proyectos vitales del maestro y del discipulo confluyen, pues, en esa relacién. Por eso es normal
—aunque no forzosamente frecuente— que esa relacion se convierta en amistad, que puede ser muy

profunda y duradera.

Por otro lado y secundariamente puede haber también amistad entre los discipulos, y de hecho las mas
vivaces y largas amistades suelen tener ese origen, pero son diferentes de la que aqui me interesa: la
que se da entre maestro y discipulo. En ocasiones las amistades entre los discipulos, pero no siempre,
estan nutridas por la amistad hacia o con el maestro, que establece el proyecto comun en torno al cual

se constituye la amistad de los estudiantes entre si 'y con él.

Lo que quiero sefialar, lo que me mueve a considerar aparte la amistad nacida de la ensefianza, es que
un ingrediente suyo suele ser —tiene que ser, si la docencia misma es profunda— la ilusion. Si los
estudiantes no esperan ilusionados la llegada del maestro, su presencia, su ensefianza, no funciona

para ellos como maestro, sino a lo sumo como «docente» 0 «profesor».

Si el maestro, por su parte, no siente ilusion por su trabajo escolar, y concretamente por sus

discipulos, en grado muy alto por algunos, su funcién es una forma deficiente, una degeneracion de
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una vocacién. Uno y otros tienen que esperar, anticipar, sentir complacencia, asociarse a las

trayectorias ajenas. Si esta ilusion falta, la auténtica funcidn educadora no se cumple.

Y esta es una de las razones, quizad la mas fuerte, de la crisis de la docencia, de la educacion, en
nuestro tiempo. La masificacion, la politizacion —que lleva a la utilizacién o manipulacion del
discipulo— es una realidad y se opone a la posible amistad entre maestros y discipulos. Por otro lado,
el hecho de que la docencia se haya convertido en una «profesién» no desdefiable, no demasiado mal
retribuida, abrazada por muchos que la ejercen como otra cualquiera, sin particular vocacion; la falta
de estimacion o admiracién de los estudiantes por los maestros, su desconfianza inicial, todo eso hace
que en muchos casos las funciones docentes se realicen sin ese elemento de ilusién, que en Platén era
interpretado como la condicion amorosa de la vida humana desde la que es posible establecer esa

relacién de amistad tan necesaria entre maestros y discipulos.

Breve tratado de la ilusion
JULIAN MARIAS
Alianza Editorial

258



Alumna/o Curso/Gr. Fecha Centro

Comprensidn lectora

1.

©

La relacion entre maestro y discipulos ...
a) ha sido tormentosa y problematica,
b) ha sido muy fructifera porque ha producido muchos beneficios,
¢) ha hecho feliz a ambos porque generalmente hay una buena relacion,
d) ha tenido mucha importancia en la historia y transmision cultural.

. Esta relacion suele ser...

a) homogeénea porque las relaciones son siempre iguales,

b) desigual por las diferencias de edad habituales,

c) desigual por producirse en el marco de una institucion,
d) provechosa porque el discipulo sale siempre beneficiado.

. Antes la educacion era

a) para pobres,

b) para ricos,

¢) masculina mayormente,

d) como hoy, de chicos y chicas.

. La relacién entre maestro y discipulo la califica el autor de argumental

a) porque hay razones o argumentos para existir,

b) porque se produce en un centro educativo,

¢) porque hay una razon: el programa que se ensefia,

d) por los argumentos que se usan en los razonamientos.

. Los proyectos vitales de maestro y discipulo convergen

a) por casualidad,

b) y acaban en amistad, aunque no es lo frecuente,
¢) por empefio del maestro,

d) por deseo del alumno.

. Un ingrediente fundamental en la ensefianza tiene que ser

a) el conocimiento,
b) la continuidad,
c) la ilusion,

d) la esperanza.

. La falta de aprecio, estima o admiracidn del discipulo hacia el maestro

a) es logica porque no se conocen,

b) tiene origen en la dificultad de la relacion entre ambos,
¢) es infrecuente, pero cuando se produce es muy dafiina,
d) es una causa fundamental de desilusion del maestro.

. A veces se produce una amistad entre los discipulos

a) pero son muy raras,

b) cuando se producen son poco duraderas,

c) pero son dificiles por la competencia entre ellos,
d) suelen ser largas y vivaces.

La fuente mas habitual de las crisis de la docencia es
a) la falta de ilusion,
b) el exceso de recursos,
¢) la falta de recursos,
d) la masificacion.

10. La masificacidn, la politizacion de la ensefianza

a) son un fenémeno habitual hoy en dia,

b) lo han sido siempre,

¢) dificultan la relacion de amistad entre el maestro y el discipulo,
d) son inevitables males que acosan la ensefianza.
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1.- Si sabes o0 recuerdas alguna cosa mas que no se haya dicho sobre el tema del texto relaciénala con alguna idea o

parte del texto leido:
a) ldea
Relacionada con
b) Idea
Relacionada con
c) ldea
Relacionada con
d) ldea
Relacionada con

2.- ¢ Qué ideas, actividades o partes del texto crees relacionadas o aplicables a la vida real, a la experiencia préactica?
a) ldea
Relacionada o aplicable con
b) Idea
Relacionada o aplicable con
c) ldea
Relacionada o aplicable con
d) Idea
Relacionada o aplicable con

3.- Enumera las ideas principales (no tienen por qué ser 10; te damos ese espacio, pero pueden ser menos)

HOoo~NoarwWNE

0.

4.- Expresa con tus propias palabras dos de ellas citando el nimero elegido
(n°__ )
(n°__):

5.- Repasando las ideas principales del texto, ¢podrias establecer relaciones de alguna de ellas con las asignaturas que

estudias o has estudiado?
1. Idean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
2. ldean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
3. Idean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
4. ldean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto

6. Resume en dos lineas el contenido del texto:

7. Esquema: | , | ]
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Lectura 1 para 1° de bachillerato. La Magia de leer. J.A. Marina/M? de Valgoma. Plaza y Janés
Tomado parcialmente de Textos y Estrategias Lectoras. ESO. Lectura Eficaz. Editorial BRUNO. 2013.

¢ Por qué se ha perdido la magia de la lectura?

¢Se ha perdido realmente?

Insistimos sin parar en la necesidad de leer, y nos quejamos de que nuestros adolescentes no leen, ni
siquiera nuestros universitarios. Parece como si afioraramos una edad de oro de la lectura, que nunca
existi6. Hay un error de muestra. Tal vez los universitarios de generaciones pasadas leiamos mas, pero
éramos una minoria, por lo que en términos absolutos es posible que ahora se lea mas que nunca. Se
editan y venden mas libros, mas baratos, y, ademas, hay mas bibliotecas, y siempre nos queda internet
como recurso. Entonces, ¢por qué nos quejamos? En primer lugar, porque se lee menos que en otros
paises, lo cual es un mal sintoma. Segln el Eurobarémetro sobre participacién en actividades
culturales, la poblacion lectora en Suecia llega al 71,8%, en Finlandia al 66,2% y en Reino Unido al
63,2%. En Espafia, la cifra no supera el 52%, por detras de Grecia y Portugal. La Gltima encuesta nos
dice que en el afio 2004 hemos progresado algo, y el 55 % de la poblacion se considera lectora. Como
curiosidad diremos que el 56,2 % de los lectores son lectoras, y que el 91 % dijeron haber leido su

altimo libro por diversion.

Hay un segundo motivo de preocupacion. Muchos creen que no se lee lo suficiente para el momento
histérico en que vivimos. Estamos en plena era de la informacion y del conocimiento y necesitamos
saber lo que ocurre. Se han detectado extendidas dificultades en la comprension, lo que restringe el
contacto con la realidad. El mundo de las nuevas tecnologias esta fomentando el espejismo de pensar
gue estar conectado a grandes fuentes de informacion accesible resuelve todos nuestros problemas.
No es verdad: esos bancos de informacidn so6lo son (tiles a los que saben leer informacién. Un burro

conectado a internet sigue siendo burro.

La lectura se relaciona con las humanidades, mas que con las ciencias, y como ambas creaciones del
pensamiento humano se han separado, por uno de los peores malentendidos de nuestra cultura, el
prestigio del conocimiento cientifico arrincona al saber humanistico que comienza a considerarse un
anacronismo. El progreso de una nacion depende del nimero de cientificos e ingenieros. Los
humanistas son poco menos que un adorno. Esto es una simplificacion peligrosa. [...] Al quejarnos de
la ausencia de lectura lo que estamos proclamando es nuestro miedo de que se olviden los logros de
las humanidades. Cunde la idea de que s6lo mediante la lectura se puede rescatar el saber humanista,
que es la gran escuela de la humanizacién, y que si perdemos contacto con esas sublimes creaciones
de la inteligencia, sufririamos una nueva invasion de los barbaros. Es lo que en el fondo auguran los

que lamentan el olvido de la lectura.
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Razones de un desamor

La lectura se encuentra acosada por la competencia de otras fuentes de diversion e informacion, en
especial por los medios audiovisuales, que ejercen desde la infancia una poderosa fascinacion. El nifio
nace ya preparado para comprender las imagenes. Aungue los mecanismos de la percepcion, tal como
los estudian los neurdlogos, son endiabladamente complicados, lo cierto es que vemos sin aprender a
ver previamente. Ademas, nacemos con una insaciable hambre de estimulos. En este sentido —y en
otros, por supuesto— nos parecemos mucho a nuestros primos los primates. Si encerramos a un
chimpancé en una jaula cerrada, considerard que poder mirar por una ventanita es un gran premio, a
veces mas apetecible que la comida. Para él debe de ser lo mas parecido a lo que la television es para

los humanos. Una fuente de estimulos agradables y faciles. [...]

El ser humano ha inventado procedimientos para saciar esta hambre de imagenes. [...] Pero la llegada
del cine y, sobre todo, de la television anulé todos los demés. Son artificios maravillosos, que pueden
provocar adiccion, precisamente, por su atractivo. Quien desdefia su encanto, casi siempre esta

mintiendo. [...]

La magia de la lectura se enfrenta, pues, con otras magias muy poderosas: el cine, la television, los
juegos de ordenador. En teoria todas podrian convivir, pero en la practica no es posible, y no solo por
falta de tiempo, sino porque las otras magias utilizan una competencia desleal. La television se ha
convertido en la gran disuasora de la lectura. Segun la Academia Americana de Pediatria, la television
aleja a los nifios de los libros. En sentido contrario, muchos estudios confirman que los nifios que leen

materiales escritos, como libros, ven menos la television que aquellos que no leen.

¢Por qué decimos que la competencia de las otras magias es desleal? Porque no juega sélo con la bri-
llantez de sus imagenes, o con el caudal de informacion, o con la variedad de sus contenidos. Lo malo
es que intoxica con su facilidad y su rapidez. [...] Por oposicion a este embeleso, leer, que antes era la
gran diversion, la magnifica valvula de escape, se ha tornado un quehacer arduo y desangelado. Al
compararla con la vertiginosa rapidez audiovisual, leer es una actividad lenta. La magia de la lectura
estd siendo victima, pues, de un contrahechizo, y, como magos responsables que somos, hemos
decidido investigar los ingredientes de esta nueva pocima embriagadora, para ver si podemos
contrarrestarla. [...] Para que funcionen los encantamientos que vamos a proponer necesitamos una
condicion indispensable: que los mayores lean. Hay una comunicacion misteriosa entre los lectores

que acaba atrayendo a los escépticos.

La magia de leer. Plaza & Janés. i )
JOSE ANTONIO MARINA y MARIA DE LA VALGOMA
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Alumna/o Curso/Gr. Fecha Centro

Comprensidn lectora

1. ¢ Qué se afiora en el tema de la lectura?

a) Un pasado en el que se leia mucho.

b) Una época de muchos lectores que no existid.
c¢) La escuela que ensefiaba a leer bien.

2. Los autores opinan que...

a) se lee poco porque ain hay analfabetos.
b) hubo un tiempo con mejores lectores.
c) ahora se lee mas que nunca.

3. ¢Por qué motivo leen la mayoria de los espafioles?
a) Para disfrutar, para divertirse.

b) Para informarse: leen la prensa.

c) Para actualizar sus conocimientos.

4. ¢ Cual de los siguientes motivos no preocupa a los autores del texto?
a) Leemos poco comparandonos con Europa.

b) Se utilizan poco las bibliotecas.

c) La época actual (del conocimiento) exige mas lectura.

5. ¢Dbnde se dan mas problemas en la lectura?
a) En la falta de atencion.

b) En la falta de tiempo para leer.

¢) En la comprension, que es escasa.

6. ¢ Qué se piensa que puede suceder si se pierde la lectura?
a) Disminuiran los avances cientificos.

b) Se marginara a los no lectores.

c) Las humanidades sufriran.

7. La television es peligrosa porque...
a) puede provocar adiccion.

b) muestra y conduce a la violencia.

¢) hace perder el tiempo.

8. ¢Por qué no pueden convivir las magias visuales con la lectura?
a) No hay tiempo para tantas cosas.

b) Hay quien no tiene libros, pero si televisor.

c) Lo visual hace competencia desleal.

9. Para mejorar la lectura, los autores proponen...
a) que los mayores lean; den ejemplo.

b) hacer concursos de lectura en la television.

c) abrir mas bibliotecas publicas.

10. ¢ Cual es la razén ultima del desamor hacia la lectura?
a) Que nunca la gente la aprecié mucho por ser lenta.

b) Son més seductoras y faciles las imagenes.

c) La falta de cultura de la gente.
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1.- Si sabes o recuerdas alguna cosa més que no se haya dicho sobre el tema del texto relaciénala con alguna idea o

parte del texto leido:
a) ldea
Relacionada con
b) Idea
Relacionada con
c) ldea
Relacionada con
d) ldea
Relacionada con

2.- ¢ Qué ideas, actividades o partes del texto crees relacionadas o aplicables a la vida real, a la experiencia préactica?
a) ldea
Relacionada o aplicable con
b) Idea
Relacionada o aplicable con
c) ldea
Relacionada o aplicable con
d) Idea
Relacionada o aplicable con

3.- Enumera las ideas principales (no tienen por qué ser 10; te damos ese espacio, pero pueden ser menos)

HOoo~NoarwWNE

0.

4.- Expresa con tus propias palabras dos de ellas citando el nUmero elegido
(n°__ )
(n°__):

5.- Repasando las ideas principales del texto, ¢ podrias establecer relaciones de alguna de ellas con las asignaturas que

estudias o has estudiado?
1. Idean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
2. ldean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
3. Idean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto
4. ldean®___ Asignatura
Con que parte o tema concreto

6. Resume en dos lineas el contenido del texto:

7. Esquema: | ) | ]
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Parte I1: Pruebas postest

Evaluacion del uso de estrategias y eficacia en comprensién lectora
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Lectura 2 para 2° de la ESO. Dia mundial sin tabaco. Heraldo de Aragon. 31 de mayo de 2006.
Tomado parcialmente de Textos y Estrategias Lectoras. ESO. Lectura Eficaz. Editorial BRUNO. 2013.

Dia mundial sin tabaco: Una jornada para reflexionar jugando

El tabaco sigue siendo la primera causa de muerte evitable en Espafa, con cerca de 50.000
defunciones anuales. O lo que es lo mismo, como si cada afio desapareciera la ciudad de Huesca.
La Organizacion Mundial de la Salud invita hoy, Dia Mundial sin Tabaco, a una reflexién a la
gue también se han sumado escolares aragoneses a través de actividades ludicas y participativas

para que nifios y adolescentes tomen conciencia de los graves perjuicios de esta adiccion.

Unos 580 alumnos de distintos centros zaragozanos trabajan esta semana el Dia Mundial sin Tabaco
gue hoy, como cada 31 de mayo, celebra la Organizacion Mundial de la Salud (OMS). Un dia para la
reflexion sobre una adiccion que se estima que cada afio produce casi cinco millones de muertes por

enfermedades relacionadas con su consumo.

Los institutos zaragozanos de Educacion Secundaria El Portillo, Tiempos Modernos, Ramén
Pignatelli, Goya y Los Enlaces participaran en los juegos «de la salud», una actividad ludica pre-
ventiva que trata de derrumbar mitos y profundizar en el conocimiento de los jovenes sobre esta

droga.

Por su parte, los escolares de los colegios de San Antonio de Padua, Sagrada Familia, Cardenal
Xavierre, La Concepcion y Don Bosco abordaran la cuestion a través de Su tabaco, gracias. Se trata
de una obra de teatro que cuenta la historia de un muchacho de 13 afios preocupado por gustar a los
demas y parecer mayor, que se ve tentado a potenciar su imagen por la publicidad de una importante
tabacalera. Una representacion con la que los estudiantes pueden sentirse identificados y que pretende
que estos tomen conciencia de los mensajes engafiosos del marketing y sus tacticas para manipular la

conducta.

Estas actividades, promovidas desde el Centro Municipal de Atencion y Prevencion de las Adicciones
del Ayuntamiento de Zaragoza, se sirven de la celebracion de hoy para reforzar los programas

educativos que, desde el afio 2000, ha puesto este centro a disposicion de colegios e institutos.

Para los alumnos de primer ciclo se elabor el programa «Charrando para decidir», con el que se
pretende desarrollar habitos saludables entre los alumnos y contribuir a retrasar su primer contacto
con las drogas. Esté estructurado en seis activida