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UNA EXPERIENCIA DIDACTICA DE ATENCION A LA DIVERSIDAD
DE ALUMNOS Y ALUMNAS QUE PRESENTAN DIFICULTADES
DE APRENDIZAJE

ANTONIO SANCHEZ PALOMINO (*)

El proyecto consiste en el disefio, ela-
boracién y aplicacién de un Programa de
Intervencién Didictica para alumnos de
Educacién Secundaria y Bachillerato que
utilizando como variable independiente «es-
trategias de trabajo intelectual y técnicas de es-
tudion, —referidas a los alumnos—, junto con el
asesoramiento a profesores y padres cle alum-
nos, mejora significativamente las siguientes va-
riables dependientes: rendimiento escolar
(expresado en calificaciones), actitudes ante las
4reas de conocimiento, hibitos de estudio (con-
diciones ambientales, planificacion, utilizacién
de materiales, asimilacién de contenidos),
motivacién ante el estudio, aptitudes esco-
lares (factores verbal, de razonamiento y
de cilculo) y autoconcepto en sus niveles
académico, social, emocional y familiar.

PROGRAMA DE INTERVENCION
DIDACTICA

Con frecuencia nos ocupamos en
nuestras programaciones didicticas de ob-
jetivos, contenidos, metodologia, evalua-
cién y adaptaciones del curriculum, pero
se nos queda fuera algo trascendental a lo
que profesores, padres y alumnos no da-

(*) Universidad de Alimeria.
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mos la importancia que realmente tiene,
¢quién ensefa al alumno a estudiar?, jcémo
desarrollar héabitos de estudio en el trabajo
auténomo?, ¢cémo motivar el trabajo dia-
rio?, scémo desarrollar destrezas instru-
mentales bisicas?, ;,c6mo estudiar cada una
de las asignaturas/ireas de conocimiento?,
{qué hay que memorizar?, ;c6mo se memo-
rizan contenidos?, ;qué estrategias de apo-
yo aplicar al estudio? Estas son cuestiones
frecuentes en nuestros centros educativos,
pero ¢quién se ocupa de ellas?
Tradicionalmente, y hoy con frecuen-
cia, las técnicas de estudio fueron utiliza-
das y se utilizan, hoy, para manejarse bien
en una prueba o examen, obsesionados
por el valor de las calificaciones escolares,
no por el significado real del estudio.
Actualmente, desde el proceso de re-
forma de la Educacién General Bésica y las
Ensenanzas Medias llevado a cabo en la
Educacién Secundaria y concretamente a
partir de los Disefios Curriculares, la eva-
luacién de los aprendizajes escolares no
debe responder al modelo tradicional de
examen, por ello las técnicas de estudio y
estrategias de trabajo intelectual que hay
que potenciar, son las que predisponen al
alumno hacia un aprendizaje mejor: mis
funcional, mas significativo, mas integra-
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dor, mis operativo, mds comprensivo, mis
vital,... y no las que preparan sélo para los
eximenes.

Algunos programas de enriquecimiento
cognitivo llevados a cabo en departamentos
psicopedagdgicos de orientacion, plantean
entre sus objetivos la necesidad de ensenar
las técnicas de estudio y estrategias de traba-
jo intelectual, pero en nuestros dias tiene un
caricter muy puntual y concreto, alcanzando
a un reducidisimo ntimero de alumnos.

En algunos centros existe la «tutorfa
de grupon, orientada a que el profesor-tu-
tor desarrolle con la clase una serie de ac-
tividades formativas que no estin incluidas
en las dreas curriculares especificas, entre
ellas, a veces, algunas orientaciones sobre
técnicas de estudio y de trabajo en grupo.
Son muy poco significativos los centros
que lo hacen y la metodologia suele estar
mal planteada en la medida en que segiin
nuestras observaciones constatamos que:

® No existe un diagnéstico psicope-
dagégico.

¢ No existe un asesoramiento perso-
nal. La informacién suele ser colectiva.

* No estin dirigidas por los profeso-
res de cada materia.

¢ FEl enfoque es bisicamente tedrico.

¢ Suelen ser muy puntuales y situadas
fuera de contexto al no estar integradas en
las tareas tipicas del profesor y en el trabajo
habitual del alumno.

¢ Los contenidos no estdn relacionados
con las dificultades, ni con los problemas de
aprendizaje, menos atn con la experiencia.

¢ No existe una atencién personaliza-
da en cuanto a la metodologia de estudio.

La implantacién del nuevo sistema
educativo que desde la LOGSE se deriva,
exige un nuevo planteamiento de las técni-
cas de estudio y estrategias de trabajo inte-
lectual en la medida en que les asigna un
importante cometido hasta el punto de in-
cluirlas como una de las finalidades del sis-
tema educativo: «la adquisicién de hébitos
intelectuales y técnicas de trabajo» (art.
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1.1c). Por otra parte, observamos que los
Disenos Curriculares hacen especial men-
cién a que los contenidos de aprendizaje
no son sélo conceptuales, sino también ac-
titudinales y procedimentales:

Esos objetos de estudio pueden ser modelos,
teorias, procedimientos generales, pro-
blemas, etc. Desde esta concepcién, los
contenidos no se refieren s6lo a concep-
tos o relaciones entre ellos, sino que in-
cluyen también procedimientos y
actitudes, pues todos estos elementos con-
forman de hecho los cuerpos organizados
de conocimientos (Disefio Curricular para la
Reforma. Junta de Andalucia. Consejeria de
Educacién y Ciencia, 1989, p. 16).

Las técnicas de estudio y estrategias de
trabajo intelectual programadas en funcién
del desarrollo psicoevolutivo y de la propues-
ta curricular concreta a la que van dirigidas,
por diversas razones, no son atendidas por los
profesores de 4rea/curso, lo que nos plantea
la necesidad de recurrir a la accién tutorial y
centrarnos en el profesor-tutor como respon-
sable de este tipo de acciones. Tampoco aqui
se encuentra el momento ni el lugar para ocu-
parse de ellas, ya que en la accién tutorial gru-
pal, generalmente no son atendidas.

Todo esto debe suponer el plantearse
las técnicas de estudio y estrategias de
trabajo intelectual de cierta complejidad,
a nivel de Departamento Psicopedagdgi-
co, donde con el apoyo y participacién
de profesores, profesores-tutores y padres
de alumnos se haga un planteamiento cu-
rricular con un horario incardinado en la
planificacién docente y con una funda-
mentacion tedérica y prictica concreta. De
esta forma se pueden establecer procedi-
mientos y estrategias para una ensefianza,
estudio y aprendizaje realmente eficaces.

DISERO METODOLOGICO DE INVESTIGACION

Como nos indica Patton, no hay un di-
sefio metodolégico que sea perfecto, éste
viene siempre limitado por los recursos



disponibles, los limites temporales o la
propia capacidad humana para abarcar la
complejidad de la realidad social:

La naturaleza exploratoria del problema,
sugiere la deseabilidad de un disefio ex-
tenso, pero la referencia a describir expe-
riencias individuales y resultados puntuales
exige un disefio profundo y detallado. El di-
seo final emerge como resultado de discu-
tir las alternativas y decidir las prioridades,
dada la situacién, y el potencial para gene-
rar una informacién atil y significativa (Pat-
ton, 1987, p. 45).

Sabemos que la utilizacién conjunta
de los paradigmas cuantitativo y cualjtati-
vo plantea dificultades, pero nos sirve de
estimulo conocer la existencia de una ac-
titud integradora de ambas posturas que
es asumida por la comunidad cientifica
en general; entre ellos destacan: Britan,
1984; Campbell, 1986; Cook, 1986; Den-
zin, 1978; Eisner, 1987; Rits, 1983; Stake,
1985.

Son varios los autores que al referirse
al uso conjunto de ambos paradigmas,
suelen emplear el término «triangulacién»
que en investigacion se realiza a través de
operaciones convergentes:

La triangulacién implica el empleo comple-
mentario de métodos cuantitativos y cuali-
tativos, o el uso de cualesquiera de ellos,
dado que contribuye a corregir los inevita-
bles sesgos que se hallan presentes en cada
uno. Con sélo un métado resulta imposible
aislar el sesgo del método, de la cantidad
o de la cualidad subyacente que se intenta
medir (Pérez Serrano (1994, p. 55).

Nuestro disefio podriamos situarlo en
el paradigma denominado investigacion-
accién participativa y colaborativa, pero
hemos de confesar que no es ficil definir-
lo, ya que ha recibido distintas denomina-
ciones, entre ellas: investigacidn activa,
investigacién en el aula, investigacion par-
ticipativa, investigacién del profesor, inves-
tigacién colaborativa, investigacién critica,
investigacién en la accion.

Escudero (1987, p. 20) nos indica que «es
algo mds que un conjunto de normas bien
establecidas que prescriben técnicamente
cémo hacer investigacién educativa. Por
el contrario, la investigacién-accién se
parece mis a una idea general: una aspi-
racién, un estilo y modo de «estar» en la
ensenanzay.

Kemmis y Taggart (1989, p. 9) definen
esta investigacion diciendo: «es una forma
de indagacién autorreflexiva, emprendida
por participantes, en situaciones sociales
con objeto de mejorar la racionalidad y jus-
ticia de sus pricticas sociales o educativas,
asi como de lograr una comprensién de
esas pricticas y de las situaciones en que
tienen lugam.

Este tipo de investigacién tiene hoy
gran importancia educativa ya que nos
ofrece la posibilidad de superar el bi-
nomio teoria-practica, educador-inves-
tigador, e intentar que la teoria y la
prictica encuentren un espacio de dii-
logo comin, de manera que el pricti-
co se convierta en investigador, ya
que nadie mejor que €l puede conocer
los problemas que necesitan de una so-
lucién.

Vinculada a la investigacién-accién,
nos centramos en la investigacién cola-
borativa, donde hemos situado nuestro
modelo. La Collaborative Research o In-
vestigacion Colaborativa es una modali-
dad de la investigacién-accién que pone
el énfasis en el trabajo conjunto de inves-
tigadores y educadores, sin excluir a
otros miembros de la comunidad educa-
tiva. Es una verdadera innovacién edu-
cativa, a juzgar por el cambio de
mentalidad que supone para los que
trabajan con ella.

Segtin Pine (1981, p. 10) «los profesores
que participan en procesos de investiga-
cién-accién colaborativa se convierten en
agentes de su propio cambio. Los profesores
pueden utilizar la investigncién-accidn para su
crecimiento personal y profesional, desarrollan-
do habilickwdes y competencias con las que enri-
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quecer su capacidad para resolver proble-
mas y mejorar su prictica educativay.

Cualquier investigacion colaborativa
exige el trabajo en equipo de investiga-
dores, profesores y demis miembros de
la comunidad educativa; juntos deben
caminar hacia la bisqueda de soluciones
a un determinado problema. Por ello,
exige un trabajo en equipo desde el co-
mienzo hasta el final. Esta forma de in-
vestigacién se ha desarrollado con gran
fuerza debido al auge de las metodolo-
gias cualitativas y al mayor empleo de los
métodos etnogrificos aplicados a la edu-
cacién.

Bartolomé (1987, pp. 15-30) hace una
amplia referencia de las figuras relevantes
que han estudiado los rasgos y elementos
de este tipo de investigacién. Entre ellos
destaca a Ward y Tikunoff (1982), Oja y
Pine (1983).

DIMENSION CUANTITATIVA

El disefio de investigacién planteado
en su dimensién cuantitativa es de tipo
cuasiexperimental en el que «el observa-
dor manipula y controla una o mds varia-
bles independientes y observa la variable
dependiente en busca de la alteracion con-
comitante a la manipulacién de la variable
independicnte» (Kerlinger, 1975, p. 315).
Vamos a introducir cambios en los elemen-
tos del sistema para observar el tipo de re-
sultados, definiendo cuindo, cémo y para
quién se realiza el cambio, qué variables
deben ser controladas, y c6mo van a serlo.

A continuacion nos planteamos qué
criterios utilizar para seleccionar el tipo de
diseno y optamos como criterio basico por
la «adecuacién» para comprobar las hipo-
tesis del estudio. También utilizamos como
segundo criterio el «control adecuado» de
modo que permita estimar los efectos de la
variable independiente.
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En lo que al problema de control se
refiere, nos vimos en la imperiosa necesi-
dad de aceptar un disefio cuasiexperi-
mental ya que no teniamos control
experimental absoluto, pues el procedi-
miento de asignacién de los alumnos y
alumnas al grupo control o al grupo ex-
perimental, no habia sido por muestreo
aleatorio.

La diferencia bisica entre una estra-
tegia experimental y cuasiexperimental,
radica en que mientras en la experimen-
tal los sujetos son seleccionados y asig-
nados al azar (todos los sujetos tienen
igual posibilidad de formar parte del ex-
perimento), en la cuasiexperimental tGni-
camente son asignados o seleccionados,
pero no los dos procesos a la vez (Camp-
bell y Stanley, 1982, p. 34). Abundan las
situaciones educativas en las que no es
posible asignar sujetos de forma aleatoria
al grupo de control o al grupo experi-
mental, ya que se trata de grupos de cla-
se y por ello cabe suponer que son
grupos compensados pero no equivalen-
tes. El diseno seleccionado, dentro de los
que componen el grupo de cuasiexperi-
mentales, ha sido el formado por un gru-
po de control y otro experimental; en
ambos casos con preprueba y posprueba
(Ary y otros, 1986, p. 272).

Con frecuencia, en situaciones esco-
lares no es posible cambiar horarios ni
organizar grupos con el propésito de
adaptarlos al estudio sino que debemos
utilizar los grupos respetando su distribu-
cion. En estos casos estamos obligados a
emplear grupos que sean lo mis equiva-
lentes posibles al inicio del estudio. Por
ello, vamos a prestar especial atencién a
las puntuaciones de la prueba preliminar
(Y1) para averiguar si las medias y las
desviaciones estindar de los dos gru-
pos difieren significativamente. Si las
puntuaciones no resultaran equivalentes,
aplicariamos la técnica del anilisis de co-
varianza, para compensar, ¢n parte, la fal-
ta de equivalencia,



Grupo Preprueba Variable Independiente Posprueba
E Y (D X Y (2)
C ye 1 ea--- Y (2)

Diseiio con pre y posprueba, con grupo de control no aleatorio.

Donde E Designa el Grupo Experimental
C Designa el Grupo Control
Y (1) Designa la primera medida
Y (2) Designa la segunda medida
X Designa el tratamiento

DIMENSION CUALITATIVA

En cuanto a las técnicas cualitativas,

hemos elegido:

Cuestionario para valorar las actitudes
de los alumnos ante las materias de estu-
dio y ante sus comparieros de clase.
Entrevista a los padres de alumnos
que participan en el Programa de Inter-
vencién Diddctica, al objeto de evaluar
dicho programa y por consiguiente, re-
troalimentar todo el proceso. Para mejo-
rar las condiciones de andlisis de la
informacion recogida, éstas se transcri-
bieron al cuestionario.

Observacién (interna o participante)
llevada a cabo en dos niveles de con-
crecion:

Primer nivel: Los profesores valoran
las actitudes escolares de los alumnos
ante las materias de estudio y ante los
companeros de clase, concretindose
esta valoracidén en el cuestionario so-
bre actitudes escolares.

Segundo nivel: Los padres valoran el
Programa de Intervencion Didictica
mediante la entrevista.

Discusiones en grupo llevadas a cabo
en dos niveles de concrecion:

Primer nivel: Entre el asesor investiga-
dor y docente del Programa de Inter-
vencién Didictica y los profesores del
curso/grupo al que pertenecen los
alumnos.

Segundo nivel: Entre el asesor investi-
gador y docente del Programa de In-
tervencién Didictica y los padres de
alumnos.

Anilisis de documentos escritos. Se
hizo un estudio exhaustivo de la infor-
macién pertinente para la investiga-
cién, que ofrecian el proyecto
educativo, el plan de centro, la memo-
ria final de curso, la programacién, los
horarios y las calificaciones.
Elaboracién de un diario en el que
el asesor investigador y docente del
programa recogia los acontecimientos
que parecian importantes para, desde
la evaluacion continua, retroalimentar
el proceso.

Triangulacién. Continuamente se con-
trastaba y comparaba la informacién
que se iba obteniendo. Esto supuso, en
ocasiones, la contrastacion de distintas
perspectivas y puntos de vista sobre una
misma dimension; en otros casos, obte-
ner informacién sobre un mismo aspec-
1o a través de distintas estrategias y en
tercer lugar, someter las interpretaciones
del asesor investigador y docente del
programa al juicio de los profesores y
de los padres.

HIPOTESIS DE INVESTIGACION

En nuestro estudio utilizamos una do-

ble via para formular las hipétesis: la in-
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ductiva, en la que el investigador formula
hipétesis para hacer una generalizacién a
partir de ciertas relaciones observadas, y la
deductiva, en la que se deriva por deduc-
cién de la teoria. No queremos desaprove-
char estas dos vias pues creemos que en el
€4aso0 que nos ocupa, se enriquecen y com-
plementan.

HIPOTESIS GENERAL

La hipdtesis general del estudio po-
driamos definirla del siguiente modo:
nuestro Programa de Intervencién DidActi-
ca, que venimos impartiendo a los alum-
nos de octavo curso de Educacién General
Bisica del Colegio Ave Maria de la Quinta,
de Granada, mejora significativamente el
rendimiento escolar, las actitudes escolares,
los hibitos de estudio, la motivacién ante el
estudio, las aptitudes intelectuales (factores:
verbal, razonamiento y cilculo), y el auto-
concepto en sus componentes académico,
social, emocional y familiar.

Son bipétesis secundarias (Subbipéte-
sis) relacionadas con la hipétesis general y
expresada en términos operativos, las si-
guientes:

Primera: Los alumnos sometidos al
Programa de Intervencién Didactica de
forma sistemdtica durante un afio académi-
co, incrementan el rendimiento escolar en
las siguientes dreas de conocimiento: Lengua
Espafiola, Idioma Moderno, Matemiticas,
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Forma-
cién Religiosa, Educacién Fisica y Deportiva,
Educaci6n Estética/Pretecnoldgica.

Segunda: Los alumnos sometidos al
Programa de Intervencién Didictica, de
forma sistemitica durante un afio académi-
co, mejoran significativamente las actitudes
escolares referentes a las ocho dreas de co-
nocimiento y las actitudes ante los compa-
fieros de clase,

Tercera: Los alumnos sometidos al
Programa de Intervencién Didictica, de
forma sistemitica durante un afio académi-
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co, mejoran significativamente las estrate-
gias de trabajo intelectual y las técnicas de
estudio en general, concretamente: condi-
ciones ambientales del estudio, planifica-
cién del estudio, utilizacién de materiales y
asimilacién de contenidos.

Cuarta: Los alumnos sometidos al Pro-
grama de Intervencion DidActica, de forma
sistemdtica durante un afio académico, me-
joran significativamente la motivacién ante
el estudio.

Quinta: Los alumnos sometidos al
programa de intervencién didictica, de
forma sistemitica durante un afo académi-
co, mejoran significativamente las aptitu-
des escolares bisicas referidas a los
factores de la inteligencia que considera-
mos esenciales en el trabajo escolar: Factor
V: razonamiento verbal y comprensién
verbal. Factor R: razonamiento en series
numéricas y razonamiento en series de le-
tras. Factor C: cilculo.

Sexta: Los alumnos sometidos al Pro-
grama de Intervencién Did4ctica, de forma
sistemdtica durante un afio académico, me-
joran significativamente el autoconcepto a
nivel de estructura de la personalidad en
sus componentes: académico, social, emo-
cional y familiar.

SELECCION DE LA MUESTRA

e Observamos un rendimiento defi-
ciente y por consiguiente mejorable en al-
gunos alumnos de octavo curso de
Educacién General Bisica.

¢ Al objeto de tener los datos iniciales
para la valoracién y elaboracién de un pro-
grama, se pasé una ficha a los alumnos de
octavo curso de Educacién General Bisica
en la que se les solicitaba informacién refe-
rida al nivel de rendimiento -en cada drea
de conocimiento- en la primera evaluacion,
grado de interés (motivacién intrinseca) por
superar la situacién de bajo rendimiento y al-
gunos datos familiares de interés.



e Seleccionamos una muestra de
ochenta alumnos y alumnas, asignando
cuarenta al grupo de control y cuarenta al
grupo experimental.

e Creamos un Programa de Intervencién
Didictica para su aplicacién al grupo experi-
mental y en una experiencia piloto inicial se
fue depurando durante un curso escolar.

VARIABLE INDEPENDIENTE

TIPO DE PROGRAMA

¢ Reunimos a los padres de los alum-
nos integrantes de la muestra, junto con
los propios alumnos, y se les explicé los
objetivos pretendidos, los contenidos a de-
sarrollar, la metodologia a utilizar, la parti-
cipacién de los padres, la participacion de
los profesores y la evaluacién de esta nue-
va experiencia.

Denominacién

Estrategias de trabajo intelectual

Tipo de Programa

Enriquecimiento cognitivo

Areas de interés

Factores motivacionales
Destrezas instrumentales bisicas
Estrategias de apoyo al estudio

Ambito Educativo Alumnos

Padres

Profesores

Aspectos definitorios

Identificacién y revisién de las dreas de interés preferente
Elaboracién de un Programa de Intervencién Didictica
Participacién de los padres de los alumnos

Participacién de los profesores implicados

Subdreas de interés preferente
identificadas

Ambiente de estudio. Atencion. Estado fisico. Estado psiquico.
Memoria, Motivacién. Organizacién del tiempo. Realizacién
de trabajos y exdmenes. Técnicas, Métodos y Estrategias a
utilizar

Fases de la Estrategia de Trabajo
Intelectual «E T I - 95»

Exploracién. Prelectura. Lectura comprensiva. Subrmyado
Esquematizacién. Resumen. Memorizacion. Repaso
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OBJETIVOS

1. Diagnosticar los hibitos de estudio y estrategias de trabajo intelectual que habitualmente
utilizan los alumnos.

2. Corregir las deficiencias observadas.

3. Orientarles en aquellas estrategias de trabajo intelectual que no son especificas de ningin
area de conocimiento, pero que son bisicas para el aprendizaje.

4. Reforzar el aprendizaje en aquellas técnicas y estrategias que sean especialmente necesarias.

5. Entrenarles sistemiticamente en el uso y dominio de dichas técnicas y estrategias.

6. Motivar el proceso de ensefanza-aprendizaje.

CONTENIDOS
Unidad 1. Cudles son tus intereses.
Unidad 2. Cuiles son tus hibitos de estudio.
Unidad 3. Por qué estudiar.
Unidad 4. Necesidad de las técnicas de estudio y estrategias de trabajo intelectual.
Unidad 5. ‘Técnicas para mejorar la motivacién.
Unidad 6. Educacién de las actitudes.
Unidad 7. Factores que influyen en el estudio.
Unidad 8. Planificacién del estudio.
Unidad 9. La lectura: instrumento bisico.
Unidad 10. La lectura: velocidad y comprensién.
Unidad 11. Los mapas conceptuales.
Unidad 12. El subrayado.
Unidad 13. El esquema.
Unidad 14. El resumen.
Unidad 15. Actitud en clase.
Unidad 16. Método de estudio.
Unidad 17. La memoria.
Unidad 18, Cémo realizar un trabajo monogrifico.
Unidad 19. Los medios de comunicacién.
Unidad 20. La entrevista.
Unidad 21. La encuesti.
Unidad 22. Técnicas de expresién oral y debate. N
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DISENO DE INTERVENCION. SECUENCIACION DE LAS FASES

Primera Fase

Determinar las situaciones de aprendizaje en que se van a encontrar los
alumnos de Educacion Secundaria Obligatoria durante el curso escolar.

-

Segunda Fase

deradas anteriormente.

Precisar cuiles son las actividades de trabajo intelectual y de hibitos de
estudio que necesitan desarrollar en las situaciones de aprendizaje consi-

Tercera Fase

Determinar qué técnicas de estudio y qué estrategias de trabajo intelectual
se han de programar en funcién de las necesidades del grupo.

los alumnos.

Cuarta Fase Establecer la programacién general.
Quinta Fase Establecer un plan de tiempos o sesiones para desarrollar el programa.
Sexta Fase Establecer la metodologia a seguir en el tratamiento de esas técnicas con

Séptima Fase

Establecer la coordinacién entre profesores, padres y alumnos.

Octava Fase

Determinar el sistema de evaluacién.

VARIABLE DEPENDIENTE

Calificaciones Escolares obtenidas en

la 1.* y 3.* Evaluacién

1.1. Lengua espanola.

1.2. Idioma moderno.

1.3. Matemiticas.

1.4. Ciencias naturales.

1.5. Ciencias sociales.

1.6. Formacién religiosa.

1.7. Educacion fisica y deportivit.

1.8. Educacion Estética/Pretecnolégica.
Actitudes Escolares obtenidas en la 1.#

y 3.2 Evaluacién

2.1. Actitudes ante el grupo de com-
paneros.

2.2. Actitudes ante las areas de cono-
cimiento.

Puntuaciones obtenidas en el inventa-

rio de habitos de estudio

3.1. Condiciones ambientales del es-
tudio.
3.2. Planificacién del estudio.

3.3, Utilizacion de materiales.
3.4. Asimilacién de contenidos.
3.5. Sinceridad (escala adicional).

Puntuaciones obtenidas en la Escala
de Evaluacion de la Motivacién ante el es-
tudio

Puntuaciones obtenidas ¢n el test de
aptitudes escolares

5.1. Razonamiento verbal.

5.2. Comprension verbal.

5.3. Razonamiento en series numeéricas.

5.4. Razonamiento en series de letris.

5.5. Comprension numérica.

Puntuaciones obtenidas en el test de
personalidad

6.1, Autoconcepto académico.

6.2. Autoconcepto social,

0.3. Autoconcepto emocional.

0.4. Autoconcepto familiar,

Puntuaciones obtenidas en la entrevis-
ta los padres de alumnos: Evaluacion del
PID.
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CONCLUSIONES

ANALISIS DE COVARIANZA DE LAS
CALIFICACIONES MEDIAS

e Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de 0,1217, mientras que el incremento
correspondiente al grupo experimental es
0,3937, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 0,2720.

e Una vez corregidos los efectos de
los niveles de partida, la diferencia obteni-
da entre los incrementos de ambos gru-
pos es significativa (F = 13,2412; P <
0,001).

CONTRASTE DE LOS INCREMENTOS MEDIOS
EN LAS DISTINTAS AREAS DE
CONOCIMIENTO

Hemos obtenido diferencias estadisti-
camente significativas del grupo experi-
mental sobre el grupo de control en las
siguientes dreas de conocimiento: Idioma
moderno (Inglés). Matemiticas. Ciencias
naturales. Ciencias sociales. Religién y mo-
ral catSlica. Hemos de aceptar la igualdad
entre los grupos de control y experimental
en las 4dreas de conocimiento que a conti-
nuacién relacionamos: Lengua espafiola.
Educacién Fisica y Deportiva. Educaciéon
estética/Pretecnoldgica.

Al ordenar las dreas segiin el grado de
significacién de las diferencias obtenidas,
resulta:

¢ Matemiticas T =3,8013
P = 1,061 E-04

¢ Idioma moderno T = 2,4147
(Inglés) P = 9,077 E-03

¢ Ciencias sociales T = 2,9485
P = 2,120 E-03

¢ Religién y moral T =3,4929
catélica P = 4,000 E-04
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¢ Ciencias naturales T = 1,6462

P =0,0519

® Lengua espariola T = 1,1501

P = 0,1269

¢ Educacién T = 0,5844

estética/Pretecno- P = (,2803
16gica

¢ Educacién Fisica T = 0,1608

y Deportiva P = 0,4364

CONTRASTE DE LOS INCREMENTOS MEDIOS
EN LAS ACTITUDES ESCOLARES

Hemos obtenido diferencias estadistica-
mente significativas del grupo experimental
sobre el grupo control en las actitudes ante
las dreas de conocimiento (T = 2,3508; P <
0,0107). Mientras que al referirnos a la acti-
tud ante los compafieros del grupo-clase,
cuadro V.14, las diferencias no son significa-
tivas (T = -0,3539; P < 0,63706), lo que mues-
tra que no ha habido diferencias en la
evolucién de ambos grupos.

ANALISIS DE COVARIANZA DE HABITOS DE
ESTUDIO I

e Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza,

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de 2,8684, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
7,9000, por lo que la diferencia de los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 5.0316.

e Una vez corregidos los efectos de los
niveles de pantida, la diferencia obtenida en-
tre los incrementos de ambos grupos es sig-
nificativa (F = 20,5582; P < 0,000).

ANALISIS DE COVARIANZA DE HABITOS DE
ESTUDIO I

¢ Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza.



s El grupo de control obtiene un in-
cremento de -0.0921, mientras que el in-
cremento correspondiente al grupo
experimental es 5,2250, por lo que la dife-
rencia de los incrementos del grupo expe-
rimental sobre el grupo de control es de
5,3171.

e Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida en-
tre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 15,3175; P < 0,000).

ANALISIS DE COVARIANZA DE HABITOS DE
ESTUDIO II

® Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza,

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de 2.2763, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
5,5500, por lo que Ia diferencia en los incre-
mentos clel grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 3,2737.

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida
entre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 5,3913; P < 0,023).

ANALISIS DE COVARIANZA DE HABITOS DE
ESTUDIO IV

¢ Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza.

* El grupo de control obtiene un incre-
mento de 3.1447, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
6,5250, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 3,3803.

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida
entre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 20,7237; P < 0,000).

ANALISIS DE COVARIANZA DE LA
MOTIVACION PARA EL ESTUDIO

¢ Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de -0.7632, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
9,5250, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 10,2882,

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida
entre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 42,1955; P < 0,000).

ANALISIS DE COVARIANZA Y PRUEBA DE
BELSON PARA EL FACTOR VERBAL

e No se verifican las condiciones de
aplicacién del anilisis de covarianza, ya que
las pendientes de ambos grupos son signifi-
cativamente distintas. No obstante, la prueba
de Belson, que tiene en cuenta esta dispari-
dad, confirma la existencia del efecto obteni-
do en el anilisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de -1.5263, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
7,5500, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 9,0763.

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida en-
tre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 22,8270; P < 0,0000).

ANALISIS DE COVARIANZA PARA EL
FACTOR RAZONAMIENTO

® Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de -7.2629, mientras que el incremen-
lo correspondiente al grupo experimental es
11,0750, por lo que la diferencia en los in-
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crementos del grupo experimental sobre el
grupo de control es de 18,3379.

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida
entre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 48.5223; P < 0.000).

ANALISIS DE COVARIANZA PARA EL
FACTOR CALCULO

o Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de -17.1316, mientras que el incre-
mento correspondiente al grupo
experimental es 7,6000, por lo que la dife-
rencia en los incrementos del grupo experi-
mental sobre el grupo de control es de
24,7316.

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenica en-
tre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 81,9850; P < 0,000).

ANALISIS DE COVARIANZA TOTAL DEL
TEST DE APTITUDES ESCOLARES

¢ Se verifican las condiciones para la
aplicacion del anilisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de -8,1315, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
11,8750, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 19,9065.

® Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida
entre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 96,0260; P < 0,000).

ANALISIS DE COVARIANZA PARA EL
AUTOCONCEPTO EN LA ESCAIA EMOCIONAL

o Se verifican las condiciones para la
aplicacién del andlisis de covarianza.
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¢ FEl grupo de control obtiene un incre-
mento de 2,0000, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
6,2750, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 4,2750.

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida
entre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 11,7138; P < 0,001).

ANALISIS DE COVARIANZA PARA EL
AUTOCONCEPTO EN LA ESCAIA SOCIAL

e Se verifican las condiciones para la
aplicacién del analisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de 0.8421, mientras que el incremen-
to cotrespondiente al grupo experimental es
2,6750, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 1,8329.

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida en-
tre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 6,9299; P < 0,010).

ANALISIS DE COVARIANZA Y PRUEBA DE
BELSON PARA EL AUTOCONCEPTO EN 1A
ESCALA EMOCIONAL

¢ No se verifican las condiciones de
aplicacién del anilisis de covarianza, ya que
las pendientes de ambos grupos son signifi-
cativamente distintas. No obstante, la prueba
de Belson, que tiene en cuenta esta dispari-
dad, confirma la existencia del efecto obteni-
do en el anilisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de 0,5789, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
3,1750, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 2,5961.

e Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida en-



tre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 9,5852; P < 0,0003).

ANALISIS DE COVARIANZA PARA EL
AUTOCONCEPTO EN LA ESCALA FAMILIAR

¢ Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza.

¢ El grupo de control obtiene un incre-
mento de 1,5263, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
3.5000, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 1,9737.

¢ Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida
entre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 27,9814; P < 0,000).

ANALISIS DE COVARIANZA PARA EL
AUTOCONCEPTO EN LA ESCALA TOTAL DEL
TEST DE PERSONALIDAD

¢ Se verifican las condiciones para la
aplicacién del anilisis de covarianza.

e El grupo de control obtiene un incre-
mento de 5,1842, mientras que el incremen-
to correspondiente al grupo experimental es
13,4000, por lo que la diferencia de los incre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 8,2158.

® Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida en-
tre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 11,2784; P < 0,001).

ANALISIS FACTORIAL

Con la realizacién del anilisis factorial,
pretendemos buscar los factores capaces
de explicar el mayor éxito del Programa de
Intervencién Didictica en unos alumnos
que en otros y la relacién existente entre
los distintos factores; para ello efectuamos
un anilisis factorial de incrementos en las
siguientes variables: Calificaciones escola-

res medias. Factor verbal. Factor razona-
miento. Factor cilculo. Condiciones am-
bientales del estudio. Planificacién del
estudio. Utilizacién de materiales. Asimila-
cién de contenidos. Autoconcepto acadé-
mico. Autoconcepto social. Autoconcepto
emocional. Autoconcepto familiar.

Hemos prescindido de las puntuacio-
nes totales por ser éstas combinaciones li-
neales de las correspondientes subescalas.

Una vez calculadas las saturaciones de
los factores rotados, resulta:

Factor 1. Expresa la mejora de los ha-
bitos de estudio. Podemos concretarlo en
el siguiente orden jeridrquico: condiciones
ambientales del estudio, utilizacién de ma-
teriales, planificacién y asimilacién de con-
tenidos.

Factor 2. Expresa la mejora en auto-
concepto emocional y se relaciona con el
factor verbal, hibitos de estudio II (planifi-
cacién del estudio) y con el factor cilculo.

Factor 3. Expresa la mejora en auto-
concepto familiar, correlacionando fuerte-
mente con autoconcepto académico
(escolar).

Factor 4. Expresa claramente la mejo-
ra de las aptitudes escolares (factor razona-
miento, seguido del factor cédlculo y
préximo al factor verbal).

Factor 5. Se refiere a la mejora del
rendimiento escolar (calificaciones) y esti
muy relacionado con hdbitos de estudio IV
(asimilacién de contenidos) y con motiva-
cién para el estudio.

Factor 6. Expresa la mejora en auto-
concepto social y se relaciona con motiva-
cién y autoconcepto académico.

Se confirma la idea de que los alum-
nos mejoran en las dreas mis deficitarias.

ANALISIS DE CLUSTER

En la construccién del cluster se utili-
zaron las variables: calificaciones escolares
medias, hibitos de estudio (condiciones
ambientales, planificacién, utilizacién de
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materiales y asimilacién de contenidos),
aptitudes (factor verbal, de razonamiento y
de cilculo) y autoconcepto (académico,
social, emocional y familiar). Pero a lo lar-
go de nuestra investigacién hemos utilizado
otras variables que nos han proporcionado
informacién igualmente valiosa: actitudes es-
colares (ante las dreas de conocimiento y
ante los comparieros del grupo-clase), moti-
vacion ante el estudio, entrevistas a los pa-
dres, reuniones con los profesores,
contacto continuado con los profesores-tu-
tores, historial académico de los alumnos y
observacién participante. Toda esta infor-
macién (cuantitativa/cualitativa y triangu-
lada en cuanto a sus fuentes) nos va a
permitir interpretar en un sentido holistico
el impacto del Programa de Intervencién
Didactica sobre los alumnos del grupo ex-
perimental, segin la evolucién manifesta-
da por los grupos y recogida en el cluster,
hecho que orientard nuestras conclusiones
y recomendaciones.

Para ello, pensamos que lo mis ade-
cuado podria ser el anilisis de cluster de
sujetos, ya que tiene un carécter explorato-
rio, heuristico y de generacién de hipdtesis
(Allenderfer y Bashfield, 1984; Martinez
Ramos, 1984; Garcfa Ramos, 1988) y se re-
duce la base impresionista de los datos
considerados aisladamente y ofrecidos en
los anteriores anélisis.

El algoritmo empleado considera a
cada alumno como un conglomerado distin-
to y calcula la distancia entre los alumnos. A
continuacién, los dos conglomerados mis
préximos se amalgaman en un nuevo con-
glomerado y asi sucesivamente hasta un
conglomerado (Gnico. El proceso termina
con la aparicién de un gréfico denominado
dendograma. Cada dendograma expresa la
estructura de semejanzas entre alumnos, la
estructura de diferencias y 1a medida de su
similitud.

Trataremos de construir tipologias
que expliquen los diferentes grados de
aprovechamiento y los mecanismos que
han producido las mejoras en los alum-
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nos que han recibido la intervencién del
programa.

Al analizar el dendograma correspon-
diente a la premedida, constatamos que:

e Existe una gran dispersién. Lo que
nos confirma la existencia de un grupo de
alumnos muy heterogéneo y que de forma
natural aceptamos, plantedndonos la necesi-
dad de que la atencién educativa en cual-
quier programa de intervencién debe ser
orientada hacia la diversidad enriquecedo-
ra de la clase.

¢ So6lo aparece un pequefio grupo
més homogéneo formado por los alumnos
que identificamos con los nimeros: 25, 31,
39, 37, 27. Son alumnos muy similares, no
s6lo en las variables consideradas a nivel
cuantitativo, hecho que refleja el cluster,
sino también en las actitudes que mantie-
nen ante las distintas ireas de conocimien-
to, valoradas como «positivasy y que se
mantienen constantes a lo largo del tiempo
de aplicacién del programa. En cuanto a la
motivacién, los identificamos en el interva-
lo de «muy motivados» para el estudio.
Son alumnos cuyos padres consideran que
el programa de intervencién ha sido una
experiencia entre «muy buena» y «buenisi-
man. Finalmente, son alumnos de un buen
historial académico y muy interesados en
que el Programa de Intervencién Diddctica
les ayude a mejorar en sus aspectos mais
deficitarios.

e las semejanzas se establecen bisi-
camente entre pares de individuos. Es na-
tural que asi suceda debido a la gran
diversidad que existe en el grupo-clase.

¢ las diferencias son muy conside-ra-
bles, por ello decimos que es un grupo
muy heterogéneo en su valoracién inicial.
En el dendograma que situamos a conti-
nuacién, podemos observar las caracteristi-
cas del grupo correspondientes a la
premedida.

Al analizar el dendograma correspon-
diente a la posmedida, constatamos que:



e Hay menor dispersion que en la va-
loracién inicial. El grupo tiende a una ma-
yor homogeneidad, por lo que podemos
afirmar que el Programa de Intervencién
Didictica beneficia mds a las dreas y a los
alumnos que tienen mayores carencias.

¢ Aparecen tres grupos con mayor
homogeneidad y uno de gran dispersién:

Grupo 1. Lo forman los alumnos
identificados con los nimeros: 24, 39, 19,
1, 38, 33, 28, 10, 34, 25, 21, 26 y 37.

Grupo 2. Lo forman los alumnos
identificados con los ndmeros: 6, 27, 36,
17,5, 16y 29.

Grupo 3. Lo forman los alumnos
identificados con los niimeros: 15, 18, 8§, 4,
31, 30, 32, 12, 3, 22y 20.

Grupo 4. (De gran dispersién). Lo
forman los alumnos identificados con los
ndmeros: 35, 14, 13,11, 9, 2, 23,40y 7.

Los grupos 1, 2 y 3, manifiestan un
acercamiento, lo que indica que el Progra-
ma de Intervencién Didictica ha produci-
do mejoras mayores en el grupo 1, seguido
del grupo 2 y muy préximo al grupo 3. En
estas mejoras hemos detectado la gran im-
portancia que tiene la mayor implicacién
de los padres en el Programa, ya que las
actitudes de los alumnos ante las 4reas de
conocimiento y ante los compaiieros del
grupo-clase, asi como la motivacién, han
evolucionado muy considerablemente du-
rante la aplicacién de éste. Por el contrario,
el grupo de dispersién y con mayor distancia
de amalgamamiento, es decir, de menor
aprovechamiento en el Programa, lo forman
los alumnos que presentan menor motiva-
€ién hacia el estudio, posiblemente por ello
también una actitud ante las ireas de co-
nocimiento y los compaineros del grupo-
clase, menos positiva. En estos alumnos
hemos detectado menor implicacién de los
padres en nuestra experiencia, asi como al-
gunos problemas de tipo psicoafectivo en el
dmbito familiar (muerte de la madre, separa-
cién de los padres, el nifio vive con la abue-
la,...). Estos alumnos han tenido notables

mejoras en los aspectos que las variables
del anilisis cuantitativo manifiestan, pero
dentro del grupo son los de menor apro-
vechamiento, posiblemente su ritmo sea
mis lento y el apoyo pedagégico (refuer-
zo educativo) que necesitan dentro de la
atencién a la diversidad, deba ser mis
prolongado en el tiempo y con una aten-
cién individualizada.

e Las semejanzas se establecen bisi-
camente entre grupos. Se ha producido
una evolucién desde la semejanza entre
individuos hacia la semejanza entre
grupos, lo que interpretamos en el
sentido de que el Programa de Inter-
vencién Didictica al implicar a pa-
dres, profesores y alumnos tiende a
homogeneizar, supliendo las mayores
carencias que los alumnos presentan,
y que dificultan su normal progreso. Es-
tas carencias pueden ser cognitivas,
afectivas o emocionales, habiendo sido
tomadas en consideracién al programar
nuestra intervencion didéctica.

* La evolucién entre grupos es muy
similar. Lo que indica que el Programa de
Intervencion DidActica ha beneficiado a la
totalidad de los alumnos del grupo experi-
mental y en menor medida al grupo de dis-
persion, por las razones anteriormente
comentadas.

Al analizar el dendograma correspon-
diente a las diferencias, constatamos que:

e FExiste gran homogeneidad en las
diferencias. Las diferencias entre la pre y
posmedida expresadas en el dendograma
que presentamos finalmente, nos explica
la evolucién global de los alumnos en la
aplicacién del Programa, evolucién en la
que constatamos que a pesar de las dife-
rencias, utilizadas como punto de parti-
da, ha habido un considerable progreso y
un acercamiento muy préximo entre los
alumnos; de aqui podemos concluir que
todos los alumnos se han beneficiado del
Programa y que los mis beneficiados
han sido los que presentaban mayores
carencias.
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e Aparecen dos grupos de gran ho-
mogeneidad y sélo un pequefio grupo (cin-
co alumnos) de dispersién. Al observar la
distancia de amalgamamiento, seguimos re-
afirmdndonos en que todos los alumnos se
han beneficiado del programa, ya que se re-
duce 1a distancia y las semejanzas se esta-
blecen, no entre individuos como en la
premedida, sino entre grupos.

Grupo 1. Lo forman los alumnos
identificados con los nimeros: 1, 16, 28,
34, 39, 24, 21, 19y 14.

Grupo 2. Lo forman los alumnos
identificados con los nimeros: 18, 17, 25,
31, 30, 32, 10, 40, 27, 6, 23, 7, 35, 8, 20, 3,
26, 5, 37, 29, 33, 38, 12, 36,9y 4.

Grupo 3. (De dispersi6én). Lo forman
los alumnos identificados con los nimeros:
13,22, 11,15y 2.

e La semejanza se establece bisica-
mente entre grupos.

e La evolucién entre grupos es muy
similar. Al comparar diferencias, nos pre-
guntamos, ¢qué ha sucedido con los alum-

nos del grupo de dispersién? De los cinco
alumnos del grupo de dispersién (2, 11, 13,
15, 22), tres de ellos (2, 11, 13) ofrecen una
interesante casuistica que desde el punto de vis-
ta cientifico, merecerian un estudio de casos. A
pesar de ello, intentaremos arrojar luz sobre el
problema. Los alumnos 15 y 22 son los que ha-
biendo progresado, lo han hecho en menor gra-
do. Se encuentran en el grupo tercero, en el
dendograma comespondiente a la posmedida,
lo que confirma que han salido beneficiados.
Los alumnos 2, 11, 13 para quienes tam-
bién ha sido positiva nuestra experiencia,
mantienen una casuistica complejisima que
podemos observar en los siguientes datos:
El alumno 2 no obtiene incrementos sig-
nificativos en actitudes escolares, tampoco en
motivacién hacia el estudio y la implicacién de
sus padres es escasisima, pricticamente no
existe, hecho explicable porque vive con la
abuela. Parece ser que existen algunos proble-
mas familiares de indole afectiva. El profesor
tutor nos explica que en los dos Gltimos cursos
ha cambiado mucho su caricter y su forma de
manifestarse; es apitico, le interesa poco el
juego, cada vez es mis introventido y distante.

CUADRO DE DISPERSION

N Actitudes Motivacién Entrevista padres
Pre. Pos. Pre. { Pos. | Dif. Si ? No \'
2 A A A P 49 53 +4 6 4 1 3
11 A A P A 41 58 +17 8 1 2 4
13 A A P P 44 48 +4 No contestan
15 A A A P 56 48 -8 8 3 0 3
22 N A N A 57 64 +7 11 0 0 5

Actitudes: P = Positiva. A = Aceptable. N = Negativa.

Motivacién: Expresada en cifras absolutas.
Entrevista: S1 = Slempre. ? = A veces. No = Nunca.

V: Valore de 1 a 5 nuestra experiencia. 1 = Mala. 2 = Regular. 3 = Buena. 4= Muy buena. 5 = Buenisima.
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El alumno 11 no obtiene incrementos
significativos en actitudes escolares, obtie-
ne una pequefia mejoria en motivacién y
la implicacién de los padres la podriamos
considerar de normal. Posiblemente este-
mos ante un alumno «lento» que necesite
un refuerzo pedagdgico continuado.

El alumno 13 mejora en actitudes es-
colares, no mejora en motivacién y la im-
plicacién de los padres es pricticamente
inexistente. Posiblemente se explique por
el hecho de que siendo el menor de los hi-
jos y manteniendo una estrechisima rela-
cién afectiva con su madre, ésta, tras una
breve enfermedad, muere en los primeros
meses del afio en que aplicamos nuestro
programa.

DISCUSION

Al finalizar los anilisis estadisticos, in-
troducimos una breve discusién centrada
en los aspectos mds significativos que a lo
largo de €l se han ido sucediendo.

En el andlisis de covarianza de las ca-
lificaciones medias, queda probada la su-
perior evolucién de los alumnos del grupo
experimental sobre los alumnos del grupo
de control; pensamos que estos incremen-
tos, debidos a los efectos del Programa de
Intervencién Didictica, tiene ficil explica-
cién, desde el momento en que en nuestro
programa incidimos sobre la motivacién,
las destrezas instrumentales bésicas y las
estrategias de apoyo al estudio, al tiempo
que nuestra intervencién también conside-
ra y se dirige a los profesores y padres de
alumnos.

Al realizar el contraste de incrementos
en las ocho dreas de conocimiento que in-
tegran los contenidos, observamos que
son cinco las dreas (Inglés, Matematicas,
Ciencias naturales, Ciencias sociales y Reli-
gién) que experimentan una superior evolu-
cién de los alumnos del grupo experimental
sobre los alumnos del grupo de control;

la explicacién que podemos dar es obvia
si consideramos que el Programa de Inter-
vencién Didictica, al actuar como variable
independiente, tiene una gran incidencia
sobre los factores bisicos que influyen en
el estudio: motivacién, forma fisica, forma
psiquica, lugar, ambiente sociocultural, capa-
cidades personales, organizacidn, planifica-
cién y técnicas que se emplean. En sentido
contrario, no experimentan incrementos
significativos los alumnos del grupo expe-
rimental sobre los alumnos del grupo de
control en tres dreas de conocimiento
(Lengua espafiola, Educacién fisica y Edu-
cacién estética). Podemos explicarlo, en lo
que se refiere a Lengua espafiola, porque
las habilidades basicas y primarias que re-
quiere esta 4rea de conocimiento, se ad-
quieren en edades muy tempranas, siendo
poco moldeables en la edad de los alum-
nos de nuestro estudio. En lo referido a
Educacién fisica y estética, por la naturale-
za de sus contenidos, requieren un menor
esfuerzo cognitivo, son de mayor dinamici-
dad y mis atractivas, por lo que las califi-
caciones suelen ser mis elevadas en
ambos grupos y suele haber pocas diferen-
cias.

Efectuado el contraste de incrementos
medios en las actitudes escolares, comproba-
mos que hemos obtenido diferencias esta-
disticamente significativas del grupo
experimental sobre el grupo de control en
las actitudes hacia las dreas de conocimiento;
resultados ficilmente comprensibles si con-
sideramos que el Programa de Intervencién
Didictica, desde sus primeras unidades, inci-
de sobre la motivacién hacia el estudio e in-
tenta mantenerla durante todo su desarrollo;
también incluimos una unidad dedicada mo-
nogrificamente a la actitud en clase. En
cuanto a las actitudes hacia los comparieros
del grupo-clase, las diferencias obtenidas no
son significativas, posiblemente porque el
Programa de Intervencién Didictica, por su
naturaleza, incide menos en los componen-
tes sociales de la conducta y aparecen
otras variables escasamente controlables.
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Al referirnos a los hdbitos de estudio,
observamos que existen diferencias signifi-
cativas en las cuatro escalas (condiciones
ambientales, planificacién, utilizacién de
materiales y asimilacién de contenidos) en
los alumnos del grupo experimental sobre
los alumnos del grupo de control; la expli-
cacién es facilmente comprensible ya que
en la aplicacién del Programa de Interven-
ci6én Did4ctica comenzamos con el diag-
ndstico de los hibitos de estudio y a partir
de los resultados, intervenimos, eliminan-
do desviaciones y potenciando buenos
usos durante el desarrollo de todo el pro-
grama de manera constante.

En el anilisis de covarianza para los
Jactores verbal, de razonamiento, de cdlcu-
lo y factor total del test de aptitudes escola-
res, que segin nuestros planteamientos
iniciales, consideramos bisicos para las ta-
reas escolares, también hemos obtenido
incrementos significativos de los alumnos
del grupo experimental sobre los alumnos
del grupo de control. Podemos explicarlo
si consideramos que el Programa de Inter-
vencion Didictica lo hemos disefiado in-
cluyendo una gran carga de contenidos
para potenciar estos factores y que les he-
mos prestado una atencién muy especial
durante todo su desarrollo.

Para el autoconcepto, como elemento
importante de la personalidad estudiantil,
en sus factores académico, social, emocio-
nal, familiar y total, al realizar los corres-
pondientes anilisis de covarianza también
hemos encontrado incrementos significati-
vos de los alumnos del grupo experimental
sobre los alumnos del grupo de control,
hecho que nos parece I6gicamente admisi-
ble y explicable desde el momento en que,
como indicamos en los inicios de esta in-
vestigacion, existe, segin diversos autores,
una fuerte correlacién positiva entre auto-
concepto y rendimiento escolar, que noso-
tros no hemos olvidado en el disefio del
Programa de Intervencién Didactica, colo-
cando en sus contenidos una fuerte carga
motivadora y retroalimentando el proceso

264

con los resultados que parcialmente he-
mos ido obteniendo, una vez depurados
por medio de la observacién participante.

En el andlisis factorial, al forzar la ro-
tacién oblicua sobre la ortogonal, obtene-
mos resultados similares, lo que nos indica
que existe una considerable inde-
pendencia entre las variables y por ello los
incrementos, en una variable cualquiera,
suelen ser independientes (hay alguna ex-
cepcién) de los incrementos en otras varia-
bles, esto nos indica que los alumnos mejoran
en aquellas variables en las que presentan
mayores carencias.

En cuanto al andlisis de cluster, pode-
mos afirmar que:

1.° Al pasar de diferencias individua-
les a diferencias grupales en su evolucién,
comprobamos que todos los alumnos se
han beneficiado con la intervencién de
nuestro programa.

2.° Si nos detenemos en las distancias
de amalgamamiento, en el dendograma
correspondiente a diferencias, se forman
dos grupos de gran homogeneidad y muy
préximos entre si, esto indica que aunque
todos los alumnos se han beneficiado, lo
han hecho en mayor grado aquellos alum-
nos y/o aquellas variables en que apare-
cian mayores carencias iniciales.

3.2 El grupo de dispersion, formado
por tres alumnos, mantiene una distancia
de amalgamamiento considerable respecto
de sus companeros. Al detenernos en su
anilisis observamos que son los menos be-
neficiados, aunque también en ellos se han
dado incrementos significativos, pero son
alumnos con necesidades educativas espe-
ciales en los que la actitud ante las reas de
conocimiento y entre sus compaieros de
clase, no experimentan cambios significati-
vos; la motivacién tampoco ofrece diferen-
cias que sean significativas y en la entrevista
a los padres detectamos escasa implicaciéon
o interés por el programa y/o rendimiento
de su hijo.

Finalmente, en la entrevista a los pa-
dres de alumnos que han participado en



nuestra experiencia, descubrimos, entre
otros datos de interés que:

1.> Al valorar la eficacia del Programa
de Intervencién Didictica, segin la obser-
vacién a que se les invité durante todo su
desarrollo, se expresan del siguiente
modo: doce padres consideran que la ex-
periencia ha sido «buenan, trece conside-
ran que ha sido «muy buena» y catorce
que ha sido «buenisima».

2° En el ftem de respuesta abierta, en
el que pediamos que expresaran de forma li-
bre los cambios mis significativos que ha-
bian observado en la conducta de su hijo, los
resultados fueron respuestas de este tipo:

«Ha mejorado mucho en sus notas».

«Ha adquirido mis responsabilidad y
més motivacién en todon.

«Emplea mejor el tiempo de estudio
en casan.

«Lo encontramos mis maduro».

«Ha adquirido mis seguridad en si mismow.

«Tiene més seguro lo que quiere estudiam.

RECOMENDACIONES

A la luz de los resultados de este estu-
dio, pretendemos dar una serie de reco-
mendaciones y sugerencias con el fin de
mejorar la actuacién prictica futura, tanto a
nivel curricular como en el contexto inves-
tigador. Esperamos y deseamos que los re-
sultados puedan ofrecer conocimientos e
informacién al tiempo que posibiliten la
autorreflexién de los propios docentes, pa-
dres de alumnos y alumnos, sobre su pro-
pia accién.

Son muchos los aspectos, factores y
variables considerados en la investigacién
e igualmente ricas y abundantes son las
conclusiones, por ello es dificil hacer reco-
mendaciones puntuales sin caer en reduc-
cionismos; a pesar de ello corremos el
riesgo citando las siguientes:

® Es necesario dotar a todos los cen-
tros educativos de un Departamento Psico-

pedagégico de Orientacién que realice la-
bores de asesoramiento a los alumnos en
cuanto a situaciones de aprendizaje (técni-
cas de estudio y estrategias de trabajo inte-
lectual, etc.), orientacién profesional, toma
de decisiones; apoyo a los profesores para
desarrollar planes de accién tutorial e in-
novaciones curriculares; y a los padres
para tomar conciencia de la importancia
educadora que tiene su implicacion en el
centro.

¢ Concienciar a los profesores de que
son dos las actividades que influyen en el
rendimiento escolar: las estrategias de en-
sefianza (forma en que se presenta el ma-
terial en un determinado tiempo) y las
estrategias de aprendizaje (forma en que el
alumno organiza y asimila el material pre-
sentado). Por ello su actividad no debe li-
mitarse a ¢c6mo enseiar, sino que ademais
deben preocuparse de cé6mo han de
aprender sus alumnos.

¢ Que los profesores establezcan en
sus clases un clima de trabajo motivador
que estimule la tarea de estudio de sus
alumnos. Hemos presentado el valor que
tienen las actitudes de los alumnos (ante
las 4reas de conocimiento y ante sus com-
pafieros), la motivacién y el autoconcepto
(escolar, social, emocional y familiar)
como factores de los que en buena medida
dependen el rendimiento escolar. También
ofrecemos al profesorado un instrumento
(Programa de Intervencién Did4ctica) ca-
paz de mejorar la situacién y abrir cauces a
la investigacién en el aula.

e Que los profesores tomen concien-
cia de que ensenar a estudiar no es algo
ajeno a ensefar «su asignaturay.

® Mejorar la calidad del material di-
dictico en el sentido de que éste sea el
més adecuado para las modalidades de tra-
bajo auténomo y cooperativo del alumno.

¢ Plantearse a nivel de centro (Claus-
tro, Tutoria, Alumnado, Departamento,
Asociacién de Padres de Alumnos) el estu-
dio dirigido como la situacién didactica
con mis posibilidades para la orientacién

265



del trabajo intelectual de los alumnos. En-
senarles a trabajar por su cuenta, ensefar-
les a estudiar con eficacia. No olvidemos el
poco tiempo que dedican nuestros alum-
nos a estudiar en casa y lo ocupados que
suelen estar sus padres.

¢ Que la comunidad educativa asuma
la idea de ciclo, en contraposicién al afio
escolar. Esto nos permitird asimilar que el
rendimiento escolar es un proceso donde
unos alumnos llegan antes y otros des-
pués, evitando asf el planteamiento de éxi-
10 o fracaso al final de cada curso escolar.
Esta idea ayudaria a comprender y a traba-
jar en los centros ordinarios, tanto con los
alumnos de integracién que tienen necesi-
dades educativas especiales, como con los
alumnos superdotados que también tienen
necesidades educativas especiales. En defi-
nitiva, respondemos al planteamiento di-
dictico de adaptaciones curriculares para
la diversidad, de nuestros alumnos y alum-
nas, utilizando el refuerzo pedagégico,
desde nuestro Programa de Intervencién
Did4ctica, como una estrategia metodol6-
gica abierta.

¢ Si durante mucho tiempo pensamos
que el éxito o fracaso escolar era algo que
atafia exclusivamente a los alumnos, hoy
pensamos que ademis de los alumnos de-
bemos plantear la influencia de la familia,
su contexto, el centro educativo, los profe-
sores y los propios planteamientos institu-
cionales del sistema educativo. En cualquier
planteamiento metodolégico consideramos
basico el implicar en el mayor grado posible
a los padres, profesores y alumnos; queda
demostrado que el rendimiento escolar, las
aptitudes intelectuales biasicas, los hibitos de
estudio, la motivacién, las actitudes y el au-
toconcepto mejoran significativamente al
implicar en nuestro programa a los tres
sectores referidos.

e Pensamos que el bagaje personal
con que el alumno se enfrenta a su proce-
so de aprendizaje, sus capacidades, su mo-
tivacién, sus actitudes, determinan el
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resultado del propio aprendizaje. Por ello
hemos de hacer una valoracién y un segui-
miento que nos permita retroalimentar el
proceso, reforzando pedagégicamente la
accién puntual. Por ello nuestro Programa
de Intervencion Didictica se plantea el di-
sefio curricular de ciclo/etapa pero con un
horario diferenciado y una atencién espe-
cializada.

¢ Que en la elaboracién del Proyecto
Educativo de Centro exista una clara defi-
nicién del modelo de participacién de los
padres, y que se potencie el movimiento
asociativo.

¢ Al referirnos a la evaluacién como
expresién de rendimiento escolar debe-
mos tener presente que no sélo se evalua-
ran los conceptos que el alumno ha
aprendido, sino que se deberdn de incluir
también otros aspectos del desarrollo per-
sonal como son los procedimientos, técni-
cas de trabajo, actitudes, hébitos, valores,
etc.

¢ El propio sistema educativo debe-
rd desarrollar politicas compensatorias,
a través de programas especificos, que
permitan que el origen social no sea
una condicién negativa relevante en el
rendimiento escolar. En especial seria ne-
cesario poner en marcha programas de tipo
preventivo que solucionen el previsible fra-
caso escolar. Nuestro Programa de Interven-
cién DidAictica puede ser un instrumento de
trabajo desde esta perspectiva.
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