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El proyecto consiste en el diseño, ela-
boración y aplicación cie un Programa de
Intervención Didáctica para alumnos de
Educación Secundaria y Bachillerato que
utilizando como variable independiente «es-
trategias de trabajo intelectual y técnicas de es-
tudio», -referidas a los alumnos-, junto con el
asesoramiento a profesores y padres cle alum-
nos, rnejora signifirativamente las siguientes va-
riables dependientes: renclimiento escolar
(expresado en ralifiraciones), actitc,des ante las
áreas de conocitniento, hábitos de estudio (con-
diciones ambientales, planificación, utilización
de materiales, asimilación de contenidos),
motlvación ante el estudio, aptitudes esco-
lares (factores verbal, de razonamiento y
de cálculo) y autoconcepto en sus niveles
académico, social, emocional y familiar.

PROGRAMA DE INTERVENCIÓN
DIDÁCTICA

Con frecuencia nos ocupamos en
nuestras programaciones didácticas de ob-
jetivos, contenidos, metodolagía, evalua-
ción y adaptaciones del curriculum, pero
se nos queda fuera algo trascencíental a lo
que profesores, padres y alumnos no da-

tnos la importancia que realmente tiene,
^quién enseña al alumno a estudiar?, ^cómo
desarrollar hábitos de estudio en el trabajo
autónomo?, ^cómo motivar el trabajo dia-
rio?, ^cómo desarrollar destrezas instru-
mentales básicas?, ^cómo estudiar cada una
de las asignaturas/áreas de conocimiento?,
^qué hay que memorizar?, ^cómo se memo-
rizan contenidos?, ^qué estrategias de apo-
yo aplicar al estudio? Éstas son cuestiones
frecuentes en nuestros centros educativas,
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, obsesionacíos
por el valor de las calificaciones escalares,
no por el significada real del estudio.

Actualmente, desde el proceso de re-
forma de la Educación General Básica y las
Enseñanzas Medias llcvada a cabo en la
Educación Secundaria y concretamente a
partir de los Diseños Curriculares, la cva-
luación de los aprendizajes escolares no
cíebe responder al modelo tradicional de
examen, por ello las técnicas de estudio y
estrategias de trabajo intelectual que hay
que potenciar, son las cíue precíisponen al
alumno hacia un aprendizaje mejor: más
funcional, m5s significativo, tnás integra-
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dor, más operativo, más comprensivo, más
vital,... y no las que preparan sólo para los
exámenes.

Algunos programas de enriquecinŭento
cognitivo llevados a cabo en departamentos
psicopedagógicos de orientación, plantean
entre sus objetivos la necesidad de enseñar
las técnicas de estudio y estrategias de traba-
jo intelectual, pero en nuestros días tiene un
carácter muy puntual y concreto, alcanzando
a un reducidísimo número de alumnos.

En algunos centros existe la «tutoría
de grupo», orientada a que el profesor-tu-
tor desarrolle con la clase una serie de ac-
tividades formativas que no están incluidas
en las áreas curriculares específicas, 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 metodología suele estar
mal planteada en la medida en que según
nuestras observaciones constatamos que:

• No existe un diagnóstico psicope-
dagógico.

• No existe un asesoramiento perso-
nal. La información suele ser colectiva.

• No están ciirigidas por los profeso-
res de cada materia.

• El enfoque es básicamente teárico.
• Suelen ser muy puntuales y situadas

fuera de contexto al no estar integradas en
las tareas típicas del profesor y en el trabajo
habitual del alumno.

• I.os contenidos no están relacionados
con las dificultades, ni con los problemas de
aprendizaje, menos aún con la experiencia.

• No existe una atención personaliza-
da en cuanto a la metodología de estudio.

La implantación 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 adquisición de hábitos
intelectuales y técnicas de trabajo» (art.

1.1cJ. Por otra parte, observamos que los
Diseños Curriculares hacen especial men-
ción a que los contenidos de aprendizaje
no son sólo conceptuales, sino también ac-
titudinales y procedimentales:

Esos objetos de estudio pueden ser modelos,
teorías, procedimientos generales, pro-
blemas, etc. Desde esta concepción, los
contenidos no se refieren sólo a concep-
tos o relaciones entre ellos, sino que in-
cluyen también procedimientos y
actitudes, pues todos estos elementos con-
fonnan de hecho los cuerpos organizados
de conocimientos (Diseño Curricular para la
Refom^a. Junta de Andalucía. Consejeria de
Educación y Ciencia, 1989, p. 16).

Las técnicas de estudio y estrategias de
trabajo intelectual programadas en función
del desarrollo psiccevolutivo y de la propues-
ta curricular concreta a la que van dirigidas,
por diversas razones, no son atendidas por los
profesores de área/curso, lo que nos plantea
la necesidad de recurrir a la acción tutorial y
centramos en el profesor-tutor como respon-
sable de este tipo de acciones. Tampoco aquí
se encuentra el momento ni el lugar para ocu-
parse de ellas, ya que en la acción 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 Psicopedagógi-
co, donde con el apoyo y participación
de profesores, profesores-tutores y padres
de alumnos se haga un planteamiento cu-
rricular con un horario incardinado en la
planificación docente y con una funda-
mentación teórica y práctica concreta. De
esta forma se pueden establecer procecíi-
mientos y estrategias para una enseñanza,
estudio y aprendizaje realmente eficaces.

DISEÑO ME'CODOIÁGICO DE INVESI7GACIaN

Como nos indica Patton, no l^ay un cii-
seño metodológico que sea perfecto, éste
viene siempre limitado por los recursos
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disponibles, los límites temporales o la
propia capacidad humana para abarcar la
complejidad de la realidad social:

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

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

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

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

Nuestro diseño podríamos situarlo en
el paradigma denominado investigación-
acción participativa y colaborativa, pero
hemos de confesar que no es facil definir-
lo, ya que ha recibido distintas denomina-
ciones, entre ellas: investigación activa,
investigacibn en el aula, investigación par-
ticipativa, investigación dcl profesor, inves-
tigación colaborativa, investigación crítica,
investigación en la acción.

Escudero (1987, p. 20) nos indica que «es
algo más que un conjunto de normas bien
establecidas que prescriben técnicamente
cámo hacer investigación educativa. Por
el contrario, la investigación-acción se
parece rnás a una idea general: una aspi-
ración, un estilo y modo de «estan> en la
enseñanza».

Kemmis y Taggart (1989, p. 9) deFinen
esta investigación diciendo: «es una forma
de indagación autorret7exiva, emprendida
por participantes, en situaciones sociales
con objeto de mejorar la racíonalidad y jus-
ticia de sus prácticas sociales o educativas,
así como de lograr una comprensión de
esas prácticas y de las situaciones en que
tienen lugan>.

Este tipo de investigación tiene hoy
gran importancia educativa ya que nos
ofrece la posibilidad de superar el bi-
nomio teoría-práctica, educador-inves-
tigador, e intentar que la teoría y la
practica encuentren un espacio de cíiá-
logo común, de manera que el prácti-
co se convierta en investigador, ya
que nadie mejor que él puecíe conocer
los problemas que necesitan de una so-
lución.

Vinculada a la investigación-accián,
nos centramos en la investigacibn cola-
borativa, donde hemos situado nuestro
modelo. La Collaborative Research o In-
vestigación Colaborativa es una rnodali-
cíad de la investigación-acción 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 innovación edu-
cativa, a juzgar por el cambio cíe
mentalidad que supone para los que
trabajan con ella.

Según I'ine ( 1981, p. 10) «los profesores
que pardcipan en procesos de investiga-
ción-acción colaborativa se convierten en
agentes de su propio cambio. Los profesores
pueden utili7ar la investi£; ►ción-acción part su
ct^.̂ citniento person.al y profesional, cles:tcrolLtn-
do Iril^ilickuk:s y ocBnpc^tenci.ts con L-ts que enri-
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quecer su capacidad para resolver proble-
mas y mejorar su práctica educativa».

Cualquier investigación colaborativa
exige el trabajo en equipo de investiga-
dores, profesares y demás miembros de
la comunidad educativa; juntos deben
caminar hacia la búsqueda de soluciones
a un determinado problema. Por ello,
exige un trabajo en equipo desde el co-
mienzo hasta el final. Esta forma de in-
vestigación se ha desarrollado con gran
fuerza debido al auge de las metodolo-
gías cualitativas y al mayor empleo de los
métodos etnográficos aplicados a la edu-
cación.

Bartolomé (1987, pp. 15-30) hace una
amplia teferencia de las tlguras relevantes
que han estudiado los rasgos y eletnentos
de este tipo de investigación. Entre ellos
destaca a Ward y Tikunoff (1982), Oja y
Pine (1983)•

DIMEN5IÓN CUANTITATIVA

El diseño de investigación planteado
en su dimensión cuantitativa es de tipo
cuasiexperimental en el que «el observa-
dor manipula y controla una o más varia-
bles independientes y observa la variable
dependiente en busca de la alteraci6n con-
comitantc: a la ntanipulación de la variable
independiente» (Kerlinger, 1975, p. 315).
Vamos a introducir cambios en los elemen-
tos del sistema para observar el tipo cte re-
sultados, definiendo cuándo, cómo y para
quién se realiza el cambio, qué variables
deben ser controladas, y cómo van a serlo.

A continuación nos planteamos qué
criterios utilizar para seleccionar el tipo de
diseño y optamos como criterio básico por
la aacíecuación» para comprobar las hipó-
tesis del estudio. También utilizamos como
segundo criterio el ucontrol adecuado» de
modo que permita estimar los efectos de la
variable indepencíiente.

En lo que al problema de control se
refiere, nos vimos en la imperiosa necesi-
dad de aceptar un diseño cuasiexperi-
mental ya que no teníamos control
experimental absoluto, pues el procedi-
miento de asignación de los alumnos y
alumnas al grupo control o al grupo ex-
perimental, no había sido por muestreo
aleatorio.

La diferencia básica 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 úni-
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 fortna 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 diseño 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, 1)86, p. 272).

Con frecuencia, en situaciones esco-
lares no es posible cam ŭiar horarios ni
organizar grupos con el propósito cle
adaptarlos al estudio sino que debem^s
utilizar los grupos respetando su distribu-
ción. En estos casos estamos obligados a
emplear grupos que sean lo más equiva-
lentes posibles al inicio del estudio. I'or
ello, vamos a prestar especisil atención a
las puntuaciones de la prucba preliminar
(Yl) para averiguar si las medias y las
desviaciones estáncíar de los dos gru-
pos difieren significativamente. Si las
puntuaciones no resultaran equivatentes,
aplicaríamos la técnica del análisis de co-
varianza, para compensar, en parte, la fal-
ta de equivalencia.
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Grupo Preprueba Variable Independiente Posprueba

E Y (1) X Y (2)

C Y(2) ----- Y(2)

Disedo con pre y pospnaetra, con grupo de control no aleatorio.

Donde E Designa el Grupo Experimental

C Designa el Gnipo Control

Y(1) Designa la pr(mera medida

Y(2) Deslgna la segunda medida

X Designa el tr.ttamiento

DIMENSIÓN CUALITATIVA

En cuanto a las técnicas cualitativas,
hemos elegido:

Cuestionario para valorar las actitudes
de los alumnos ante las n><tterias de estu-
dio y ante sus compañeros de clase.
Entrevista a los pacíres de alumnos
que participan en el Programa de Inter-
vención Dicíáctica, al objeto de evaluar
dicho programa y por consiguiente, re-
troalimentar todo el proceso. I'ara mejo-
rar las condiciones de análisis de la
infomiación recogida, éstas se transcri-
Uieron al cuestionario.
Observación (interna o participante)
llevada a ca^o en dos niveles de con-
creción:
I'rimer nivel: Los profesores valoran
las actitudes escolares de los alumnos
ante las materias de estuclio y ante los
compañeros de clase, concretándosc
esta valoración en ca cuestionario so-
bre actitudes escol^u•es.
Seguncío nivel: Los paclres valoran el
Programa de Intervención Diciáctica
mediante la entrevista.
Discusiones en grupo Ilevad<ts a cal^
en cios niveles de concrecifin:
Primer nivel: Entre el asesor investiga-
dor y docente del I'rograma cie Inter-
vención Didáctica y los prol^esores del
curso/grupo al que pertenccen los
alumnos.

Segundo nivel: Entre el asesor investi-
gador y docente del Programa de In-
tervención Didáctica y los padres de
aluninos.
Análisis de documentos escritos. Se
hizo un estudio exhaustivo de la inFor-
mación pertinente para la investiga-
ción, que ofrecían el proyecto
ecíucativo, el plan cíe centro, la ntemo-
ria final de curso, la programacián, los
horarios y las calificaciones.
Elaboracíón de un diario en el que
el asesor investigador y cíocente del
programa recogía los acontecimientos
que parecían importantes para, cíescíe
la evaluación continua, retroalimentar
el proceso.
Triangulación. Continuamente se con-

trastaha y cotnparaba la inForntación
que se iba obtenienclo. Esto supuso, en
ocasiones, la contrtstación de cíistintas
perspectivas y puntos cle vista sobre unct

111iSilla <limensicín; en otros casos, ohtc
ner intonnación sohre un núsmo aslx c-
to a través cic distintas estr.{tegias y en
tcrcer lugar, someter las interpretáuiones
del asesor investigaclor y cíocente clel
progr.una al juicio de los profesores y
dc los paclres.

HII^57TSIS DE INVIiS17GACIbN

En nuestro estudio utilizamos trna do-
ble vía para formular Icts hipótesis: la in-
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ductiva, en la que el investigador formula
hipótesis para hacer una generalización a
partir de ciertas relaciones observadas, y la
deductiva, en la que se deriva por deduc-
ción de la teoría. No queremos desaprove-
char estas dos vías pues creemos que en el
caso que nos ocupa, se enriquecen y com-
plementan.

HIPŬTESIS GENERAL

La hipótesis general del estudio po-
dríamos definirla del siguiente modo:
nuestro Programa de Intervención Didácti-
ca, que venimos impartiendo a los alum-
nos de octavo curso de Educación General
Básica del Colegio Ave María de la Quinta,
de Granada, mejora significativamente el
rendimiento escolar, las actitudes escolares,
los hábitos de estudio, la motivación ante el
estudio, las aptitudes intelectuales (factores:
verbal, razonamiento y cálculo), y el auto-
concepto en sus componentes académico,
social, emocIonal y familiar.

Son hipótesis sect^ndarlas (Sr.chhipáte-
sis) relacionadas con la hipótesis general y
expresada en términos operativos, las si-
guientes:

PrImera: Los alumnos sometidos al
Programa de Intervención Didáctica de
forma sistemática durante un año acadénv-
co, inerementan el rendimiento escolar en
las siguientes áreas de conocimiento: Lengua
Española, Idioma Moderno, Matemáticas,
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Forma-
ción Religiosa, Educación Física y Deportiva,
Educación Estética/Pretecnológica.

Segunda: Los alumnos sometidos al
Programa de lntervención Didáctica, de
forma sistemática durante un año académi-
co, mejoran significativamente las actitudes
escolares referentes a las ocho áreas de co-
nocimiento y las actitudes ante los compa-
ñeros de clase.

Tercera: Los alumnos sometidos al
Programa de Intervención Didáctica, de
forma sistemática durante un año académi-

co, mejoran significativamente las estrate-
gias de trabajo intelectual y las técnicas de
estudio en general, coneretamente: condi-
ciones ambientales del estudio, planifica-
ción del estudio, utilización de materiales y
asimilación de contenidos.

Cuarta: Los alumnos sometidos al Pro-
grama de Intervención Didáctica, de forma
sistemática durante un año académico, me-
joran significativamente la motivación ante
el estudio.

Quínta: Los alumnos sometidos al
programa de intervención didáctica, de
forma slstemática durante un año académi-
co, mejoran significativamente las aptitu-
des escolares básicas referidas a los
factores de la inteligencia que considera-
mos esenciales en el trabajo escolar: Factor
V: razonamiento verbal y comprensión
verbal. Factor R: razonamiento en series
numéricas y razonamiento en series de le-
tras. Factor C: cálculo.

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

SELECCIÓN DE IA i1iUFSTRA

• Observamos un rendimiento defi-
c;ente y por consiguien[e mejorable en al-
gunos alumnos de octavo curso de
Educación General Básica.

• A1 objeto de tener los datos iniciales
para la valoración y elaboración de un pro-
grama, se pasó una ficha a los alumnos de
octavo curso de Educación General Básica
en la que se les solicitaba infomiación refe-
rida al nivel de rendimiento -en cada área
de conocimiento- en la primera evaluación,
grado de interés (motivación intrínseca) por
superar la situación de bajo rendinúento y al-
gunos datos fanúliares dc interés.
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• Seleccionamos una muestra de
ochenta alumnos y alumnas, asignando
cuarenta al grupo de control y cuarenta al
grupo experimental.

• Creamos un Programa de Intervención
Didáctica para su apliración al grupo experi-
mental y en una experiencia piloto inicial se
fue depurando durante un curso escolar.

VnRi^►si.r~ nvnErErmrn.tvz^e

TiPO DE PROGRAMA

• Reunímos a los padres de los alum-
nos integrantes de la muestra, junto con
los propios alumnos, y se les explicó los
objetivos pretendidos, los contenidos a de-
sarrollar, la metodología a utilizar, la parti-
cipación de los padres, la participación de
los profesores y Ia evaluación de esta nue-
va experiencia.

Denominación Estrategias de trabajo intelectual

Tipo de Programa Enriquecírníento cognitivo

Áreas de interés Factores motivacionales
Desvezas instrumentales básicas
Estrategias de apoyo al estudio

Ámbito Educativo Alumnos
Profesores
Padres

Aspectos definitorios Identificación y revisión de ias áreas de interés preferente
Elaboración de un Programa de Intervencibn Didáctica
Patticipación de los padres de los alumnos
Participación de tos profesores implicados

Subáreas de interés preferente Ambiente de estudio. Atencibn. Estado físico. Estado psíquico.
identificadas Memoria. Motivacibn. Organización del tiempo. Realixacibn

de trabajos y exámenes. Técnicas, Métodos y Estrategias a
utilizar

Fases de la Estrategia de Trabajo Exploración. Prelectura. Lectura comprensiva. Subrayado
Intelectual aE T I- 95» Esquematización. Resumen. Memorización. Repaso
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OsJRrcvos

1. Diagnosticar !os hábitos de estudio y estrategias de trabajo intelectual que habitualmente
utilizan los alumnos.

2. Corre ir las deficiencias observadas.

3. Orientarles en aquellas estrategias de trabajo intelectual que no son específicas de ningún
área de conocimiento, ero ue son básicas ara el a rendiza'e.

4. Reforzar e[ a rendiza'e en a uellas técnicas estrate ias ue sean es 'almente necesarias.

5. Entrenaries sistemáticamente en el uso dominio de dichas técnicas estrate ias.

6. Motivar el proceso de enseñanza-a rendizaje.

CONTENIDOS

Unidad 1. Cuáles son tus intereses.

Unidad 2. Cuáles son tus hábitos de estudio.

Unidad 3. Por ué estudiar.

Unidad 4. Necesidad de las técnicas de estudio estrate ias de [raba'o intelectual.

Unidad 5. 'I'écnicas ara me'orar la motivación.

Unidad 6. Educación de las actitudes.

Unidad 7. Factores ue influ en en el estudio.

Unidad 8. PlaniGcación del estudio.

Unidad 9. La lectura: instrumento básico.

Unidad 10. La lectura: velocidad com rensión.

Unidad l l. Los ma as conce tuales.

Unida<i 12. El subra ado.

Unidad 13. El es uema.

Unidad 14. EI resumen.

Unidad 15. Actitud en clase.

Unidad 16. Método de estudio.

Unidad 17. La memoria.

Unidad ]8, Cómo realizar un traba'o mono ráfico.

Unidad 19, Los medios de comunicacíón.

Unidad 20. La entrevista.

[Jnidad 21. La encuesrát.

Unidad 22. Técnicas de ex xesión oral debate.
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DISEIVO DE INTERVENC16N. SECUENCIACIÓN DE [.AS FASES

Primera Fase Detenninar las situaciones de aprendizaje en que se van a encontrar los
alumnos de Educación Secundaria Obligatoria durante el curso escolar.

Segunda Fase Precisar cuáles son las actividades de trabajo intelectual y de hábitos de
estudio que necesítan desarrollar en las situaciones de aprendizaje consi-
deradas anteriormente.

Tercera Fase Determinar qué técnicas de estudío y qué estrategias de trabajo intelectual
se han de programar en función de las necesidades del gn ►po.

Cuarta Fase Establecer la programación general.

Quinta Fase Establecer un plan de tiempos o sesiones para desarrollar el programa.

Sexta Fase Establecer la metodología a seguir en el tratamiento de esas técnicas con
los alumnos.

Séptima Fase Establecer la coordinación entre profesores, padres y alumnos.

Octava Fase Detem^inar el sistema de evaluación.

VARIABI.E DEPENDIENTE

Calificaciones Escolares obtenidas en
la 1° y 3.' F.valuación

1.1. Lengua española.
1.2. Idioma moderno.
1.3. Matematicas.
1.4. Ciencias na[urales.
1.5. Ciencias sociales.
1.6. Formación religiosa.
1.7. Educación física y deportiva.
1.8. Ecíucación Estética/Pretecnológica.

Actitudes Escolares obtenidas en la 1.°'
y 3 ^ Evaluacián

2.1. Actitudes ante el grupo de com-
pañeros.

2.2. Actitudes ante las areas de cono-
cimiento.

Puntuaciones o^tenidas en el inventa-
rio de hábitos de estudio

3.1. Condiciones a ►nbicntales dcl es-
tudio.

3.2. Planificación de1 estudio.

3.3. Utili2ación de materiales.
3.4. Asimilación de contenidos.
3•5. Sinceridací (escala adicional).

Puntuariones obtenidas en la Escala
de Evaluación de la Motivación ante el es-
ludio

I'untuaciones obtenidas en el test cíc
aptitudcs escolares

5.1. Razonamiento verbal.
5.2. Comprensión verbal.
5.3. Itazonamiento en series numéricas.
5.4. Razonatniento en series de leu•tts.
S.S. Comprcnsión numérica.

Puntuaciones obtenidas en el tcst de
personalidad

6.1. Autoconcepto acaclé^uico.
6.2. Autoconcepto social.
6.3. Autoconcepto emocional.
6.4. Autoconcc:pto familiar.

Puntuaciones ohtenidas en L•t entrevis-
ta los padres dc al^unnos: f?valuación dcl
I'lI).
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CONCLUSIONES

ANALLSLS DE COVARIANZA DE LAS

CAIIFICACIONES MED1A5

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.

• El grupo de control obtiene un incre-
mento de 0,1217, n^ientras 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.

• Una ve2 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).

CONTRASrE DE IAS INCREMENTOS MEDIOS

EN IAS DLS1'IIV'PAS ÁREAS DE

CONOCIMIENTO

Hemos obtenido diferencias estadísti-
camente significativas del grupo experi-
mental sobre el grupo de control en las
siguientes áreas de conocin^iento: Idioma
moderno (Inglés). Matemáticas. Ciencias
naturales. Ciencias sociales. Religión y mo-
ral católica. Hemos de aceptar la igualdad
entre los grupos de control y experimental
en las áreas de conocimiento que a conti-
nuación relacionamos: Lengua española.
Educación Física y Deportiva. Educación
estética/Pretecnol ógica.

Al ordenar las áreas según el grado de
signi6cación de las diferencias abtenidas,
resulta:

• Matemáticas T - 3,8913
P - 1 061 E 04, -

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

• Ciencias sociales T - 2,9485
I' - "1,120 E-03

• Religión y moral T- 3,4929
c^atólica P - 4,000 E-04

• Ciencias naturales T - 1,6462
P - 0,0519

• Lengua española T - 1,1501
P - 0,1269

• Educación T - 0,5844
estética/Pretecno- P - 0,2803

•

lógica

Educación Física T - 0,1608
y Deportiva P - 0,4364

CONTRAS['E DE LOS EVCRF.MEN1b3 MEDI03

EN IAS ACTfi'tJDE3 ESCOIARES

Hemos obtenido díferencias estadística-
mente significativas del grupo experimental
sobre el grupo control en las actitudes ante
las áreas de conocinŭento (T ¢ 2,3508; P<
0,0107). Mientras que al referimos a la acti-
tud ante los compañeros del grupo-clase,
cuadro V.14, las diferencias no son signifira-
tivas (T --0,3539; P< 0,6376), lo que mues-
tra que no ha habido diferencias en la
evolución de ambos grupos.

ANÁLiSIS DE COVARIAN7A DE IIÁATI'OS DE

ESTUDIO I

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de eovarianza.

• 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.

• Una vez coiTegidos los efectos de los
niveles de panida, la diferencia obtenida en-
tre los incrementos de ambos grupos es sig-
niRcativa (F - 20,5582; P < 0,000).

ANÁLLSLS DE COVARIANZA DE IIÁB1T03 DE

ES7'iIDIO ll

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.
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• 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-
rimentai sobre el grupo de control es de
5,3171.

• 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).

ANALT3LS DE COVARIAN7A DE llÁBrlb3 DE

ESIVDIO III

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.

• El grupo de control obtiene un incre-
mento de 2.2763, mientras que el incremen-
to correspondiente al gnipo experimental es
5,5500, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del 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 gnipos es
significativa (F = 5,3913; P < 0,023).

ANALLSLS DE COVARiANZA DE lIABTTOS DE
Es^IVDIO rv

• Se verifican las condiciones para la
aplicaciÓn del an^lisis de covarianza.

• El grupo de control obtiene un incre-
mento de 3.1447, mientras que el incremen-
to correspondiente al gn►po experimentai es
6,5250, por lo que la diferencia en los incre-
mentos del gnipo 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).

ANAIJSI3 DE COVARiANZA DE LA

MOTTVACION PARA EL EST[JDIO

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.

• El gn►po 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 iricre-
mentos del grupo experimental sobre el gru-
po de control es de 10,2882.

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

ANÁIISIS DE COVARIANZA Y PRIJEBA DE

BEISON PARA EL FACrOR VERBAL

• No se veriFican las condiciones de
aplicacibn del análisis de covarianza, ya que
las pendientes de ambos gtvpos son signifl-
cativamente distlntas. No obstante, la prueba
de Belson, que tiene en cuenta esta dispari-
dad, confirma la existencia del efecto obteni-
do en el análisis 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 experúnental sobre el gn^-
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).

ANALI.4I3 DE COVARTAN7.A PARA EL

FACfOR RAZONAMIEN7i0

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.

• El grupo de control obtiene un incre-
mento de -7.2629, mientras que el incremen-
to 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 a 48.5223; P< 0.000).

ANALL4I3 DE COVARIANZA PARA EL

FACTOR CALCUI:o

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis 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 obtenida en-
tre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F - 81,9850; P < 0,000).

ANeII.[SIS DE COVARIANTA T'OTAL DEL

TE3T DE API7TIJDES ESCOIARF.S

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del analisis de covarianza.

• EI grupo de control obdene un incre-
mento de ,8,1315, mientras que el incremen-
to correspondiente al gnapo experiment^al 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 a 96,0260; P< 0,000).

AlYAI1SIS DE COVARIANZA PARA EL

ALTfOCONCEPTO EN IA ESCALA EMOCIUNAL

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.

• El 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
signifícativa <F - 11,7138; P < 0,001).

ANALLSI3 DE COVARIANZA PARA EL

AUInCONCEP'In EN IA ESCAIA SOCIAL

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.

• EI grupo de control obtiene un incre-
mento de 0.8421, mientras que el incremen-
to correspondiente al gnipo 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).

ANALLSLS DE GOVARIAN7A Y PRUt?BA DE

BELSON PARA EL AUIY)CONCEPTO EN LA

ES('.AIA EMOCIONAL

• No se verifican las condiciones de
aplicación del análisis de covarianza, ya que
las pendientes de ambos grupos son signifi-
cativamente disdntas. No obstante, la prueba
de Belson, que tiene en cuenta esta dispari-
dad, confuma la existencia del efecto obteni-
do en el análisis de covarianza.

• El grupo de control obdene 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.

• Una vez corregidos los efectos de los
niveles de partida, la diferencia obtenida en-
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tre los incrementos de ambos grupos es
significativa (F = 9,5852; P < 0,0003).

ANÁLiSLS DE COVARIANZA PARA EL

AUTOCONCEPTO EN LA ESCALA FAMIIdAR

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.

• EI 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).

ANÁLISIS DE COVARIANZA PARA EL

AUTOCONCEPTO EN LA E3CAIA TOTAL DEL

TEST DE PERSONAI.II)AD

• Se verifican las condiciones para la
aplicación del análisis de covarianza.

• EI grupo de control obtiene un incre-
mento de 5,1842, núentras que el incremen-
to correspondiente al gn,po 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
signiFcativa (F = 11,2784; P < 0,001).

ANÁLL4IS FACI'ORIAI.

Con la realización del an^alisis factorial,
pretendemos buscar los factores capaces
de explicar el mayor éxito del Programa de
Intervención Didáctica en unos alumnos
que en otros y la relación existente entre
los distintos factores; para ello efectuamos
un análisis factorial de incrementos en las
siguientes variables: Calificaclones escola-

res medias. Factor verbal. Factor razona-
miento. Factor cálculo. Condieiones am-
bientales del estudio. Planificación del
estudio. Utilización de materiales. Asimila-
ción 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 há-
bitos de estudio. Podemos concretarlo en
el siguiente orden jerárquico: condiciones
ambientales del estudio, utilización de ma-
teriales, planiFcación y asimilación de con-
tenidos.

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

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 cálculo y
próximo al factor verbal).

Factor 5. Se refiere a la mejora del
rendimiento escolar (calificaciones) y está
muy relacionado con hábitos de estudio IV
(asimilación de contenidos) y con motiva-
ción para el estudio.

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

Se conprma la idea de que los alum-
nos mejoran en las áreas más deFicitarias.

ANÁI.ISIS DE CLUST'ER

En la construcción del cluster se utili-
zaron las variables: caliFicaciones escolares
medias, hábitos de estudio (condiciones
ambientales, planificacián, utilización de
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materiales y asimilación de contenidos),
aptitudes (Factor verbal, de razonamiento y
de cálculo) y autoconcepto (académico,
social, emocional y familiar). Pero a lo lar-
go de nuestra investigación hemos utilizado
otras variables que nos han proporcionado
información igualmente valiosa: actitudes es-
colares (ante las áreas de conocimíento y
ante los compañeros del gnipo-clase), moti-
vación ante el estudio, entrevistas a los pa-
dres, reuniones con los profesores,
contacto continuado con los profesores-tu-
tores, historial acadén^ico de los alumnos y
observación participante. Toda esta infor-
mación (cuantitativa/cualitativa y triangu-
lada en cuanto a sus fuentes) nos va a
permitir interpretar en un sentido holístico
el impacto de1 Programa de Intervención
Didáctica sobre los alumnos del grupo ex-
perimental, según la evolución manifesta-
da por los grupos y recogida en el cluster,
hecho que orientará nuestras conclusiones
y recomendaciones.

Para ello, pensamos que lo más ade-
cuado podría ser el análisis de cluster de
sujetos, ya que tiene un carácter explorato-
rio, heurfstico y de generación de hipótesis
(Allenderfer y Bashfield, 1984; Martínez
Ramos, 1984; García Ramos, 1988) y se re-
duce la base impresionista de los datos
considerados aisladamente y ofrecidos en
los anteriores análisis.

El algoritmo empleado considera a
cada alumno como un conglomerado distin-
to y calcula la distancia entre los alumnos. A
continuación, los dos conglomerados más
próximos se amalgaman en un nuevo con-
glomerado y así sucesivamente hasta un
conglomerado único. EI proceso termina
con la aparición de un gráFco denominado
dendograma. Cada dendograma expresa la
estructura de semejanzas entre alumnos, la
estructura de diferencias y la medida de su
similitud.

Trataremos de construir tipologías
que expliquen los diferentes grados de
aprovechamiento y los mecanismos que
han producido las mejoras en los alum-

nos que han recibído la intervencián del
programa.

A1 analizar el dendograma correspon-
diente a la premedida, constatamos que:

• Existe una gran dispersión. Lo que
nos conftrma la existencia de un grupo de
alumnos muy heterogéneo y que de forma
natural aceptamos, planteándonos la necesi-
dad de que la atenclón educativa en cual-
quier programa de intervención debe ser
orientada hacia la diversidad enriquecedo-
ra de la clase.

• Sólo aparece un pequeño grupo
más homogéneo formado por los alumnos
que identificamos con los números: 25, 31,
39, 37, 27. Son alumnos muy similares, no
sólo en las variables consideradas a nivel
cuantitativo, hecho que refleja el cluster,
sino también en las actitudes que mantie-
nen ante las distintas áreas de conocimien-
to, valoradas como «positivas» y que se
mantienen constantes a lo largo del tiempo
de aplicación del programa. En cuanto a la
motivación, los identificamos en el interva-
lo de «muy modvados» para el estudio.
Son alumnos cuyos padres consideran que
el programa de intervención ha sIdo una
experiencia entre «muy buena» y «buenísi-
ma». Finalmente, son alumnos de un buen
historial académico y muy interesados en
que el Programa de Intervención Didactica
les ayude a mejorar en sus aspectos más
deficitarios.

• Las semejanzas se establecen bási-
camente entre pares de individuos. Es na-
tural que así 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 valoración inicial.
En el dendograma que situamos a conti-
nuación, podemos observar las característi-
cas del grupo correspondientes a la
premedida.

AI analizar el dendograma correspon-
diente a la posmedida, constatamos que:
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• Hay menor dispersión que en la va-
loración inicial. El grupo tiende a una ma-
yor homogeneidad, por lo que podemos
afirmar que el Programa de Intervención
Didáctica beneficia más a las áreas y a los
alumnos que tienen mayores carencias.

• Aparecen tres grupos con mayor
homogeneidad y uno de gran dispersión:

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

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

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

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

Los grupos 1, 2 y 3, manifiestan un
acercanúento, lo que indica que el Progra-
ma de IntervenciÓn Didáctica ha produci-
do mejoras mayores en el grupo 1, seguido
del grupo 2 y muy próximo al grupo 3. En
estas mejoras hemos detectado la gran im-
portancia que tlene la tnayor implicación
de los padres en el Programa, ya que las
actitudes de los alumnos ante las áreas de
conocimiento y ante los compañeros del
grupo-clase, así como la motivación, han
evolucionado muy considerablemente du-
rante la aplicación de éste. Por el contrario,
el grupo de dispersión y con tnayor distancia
de amalgamamiento, es decir, de menor
aprovechamiento en el Programa, lo forman
los alumnos que presentan menor motiva-
ción hacia el estudio, posiblemente por ello
también una actitud ante las áreas de co-
nocimiento y los compañeros del grupo-
clase, menos positiva. En estos alumnos
hemos detectado menor itnplicación de los
padres en nuestra experiencia, así como al-
gunos problemas de tipo psicoafectivo en el
ámbito fantiliar (muerte de la madre, separa-
ción de los padres, el niño vive con la abue-
la,...). Estos alumnos han tenido notables

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

• Las semejanzas se establecen bási-
camente entre grupos. Se ha producido
una evolución desde la semejanza entre
individuos hacia la semejanza entre
grupos, lo que Interpretamos en el
sentido de que el Programa de Inter-
vención Didáctica 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 consideración al programar
nuestra intervención didáctica.

• La evolución entre grupos es muy
similar. Lo que indica que el Programa de
Intervención Didáctica ha beneficiado a la
totalidad de los alumnos del grupo experi-
mental y en menor medida al grupo de dis-
persión, por las razones anteriormente
comentadas.

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

• Existe gran homogeneidad en las
diferencias. Las diferencias entre la pre y
posmedida expresadas en el dendograma
que presentamos finalmente, nos explica
la evolución global de los alumnos en la
aplicación del Programa, evolución 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 próximo entre los
alumnos; de aqui podemos concluir que
todos los alumnos se han beneficiado del
Progratna y que los il1áS beneficiados
han sido los que presentaban mayores
carencias.
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• Aparecen dos grupos de gran ho-
rnogeneidad y sólo un pequeño grupo (cin-
co alumnos) de dispersión. Al observar la
distancia de amalgamamiento, seguimos re-
afirnrándonos en que todos los alumnos se
han beneficiado del programa, ya que se re-
duce la distancia y las semejanzas se esta-
blecen, no entre individuos como en la
premedida, sino entre grupos.

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

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

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

• La semejanza se establece básica-
mente entre grupos.

• La evolución entre grupos es muy
similar. A1 comparar diferencias, nos pre-
guntamos, ^qué ha sucedido con los alum-

nos del grupo de dispersión? De íos cinco
alumnos del grupo de dispersión (2, 11, 13,
15, 22), tres de ellos (2, 11, 13) ofrecen una
interesante cnsltística que desde el punto de vis-
ta científico, merecerian un estudio de rasos. A
pesar de ello, intentarernos 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 gtvpo tercero, en el
dencbgtama mnespondiente a la posrne^lida,
lo que eonfimn que han salido beneficiados.

Los alumnos 2, 11, 13 para quienes tam-
bién ha sida positlva nuestra experiencia,
mantlenen una casuística complejísima que
podemos observar en los siguientes datos:

El alumno 2 no obdene incrementos sig-
nificativos en actitudes escolares, tampoco en
motivación hacia el estudio y la impliración de
sus padres es escasísima, prácticamente no
existe, hecho explicable porque vive con la
abuela. Parece ser que existen algunos proble-
mas familiares de índole afectiva. El profesor
tutor nos explica que en los dos últitnos cursos
ha cambiado mucho su carácter y su fom^a de
manifestarse; es apático, le interesa poco el
juego, cada vez es más introveRido y distante.

CUADRO DE DISPERSIÓN

N Aaitudes Motivación Entrevista padres

Pre. Pos. Pre. Pos. Dif. Si ? No V

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

Actltudes: P- Posittva. A- Aceptable. N- Negativa.

Modvación: Expres•rda en clfras absolutas.

Entrevista: Si - Slempre. ?- A veces. No - Nunca.

V: Valore de 1 a 5 nuestra experlencla. 1- Mala. 2- Regular. 3- Buena. 4- Muy buena. 5- Buenísima.
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El alt^mno 11 no obtiene incrementos
significativos en actitudes escolares, obtie-
ne una pequeña mejoría en motivación y
la implicación de los padres la podríamos
considerar de normal. Posiblemente este-
mos ante un alumno «lento» que necesite
un refuerzo pedagógico continuado.

EI alumno 13 mejora en actitudes es-
colares, no mejora en motivación y la im-
plicación de los padres es prácticamente
inexistente. Posiblemente se explique por
el hecho de que siendo el menor de los hi-
jos y manteniendo una estrechísima rela-
ción afectiva con su madre, ésta, tras una
breve enfermedad, muere en los primeros
meses del año en que aplicamos nuestro
programa,

DISCUSIÓN

Al finalizar los análisis estadísticos, in-
troducimos una breve discusión centrada
en los aspectos más significativos que a lo
largo de él se han ido sucediendo.

En el análfsis de covarlanza de las ca-
l^cactones medias, queda probada la su-
perior evolución 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
Intervención Didáctica, tiene facil explica-
ción, desde el momento en que en nuestro
programa incidimos sobre la motivación,
las destrezas instrumentales básicas y las
estrategias de apoyo al estudio, al tiempo
que nuestra intervención también conside-
ra y se dirige a los profesores y padres de
alumnos.

Al realizar el contraste de incrementos
en las ocho áreas de conocimietito que in-
tegran los contenidos, observamos que
son cinco las áreas (Inglés, Matemáticas,
Ciencias naturales, Ciencias sociales y Reli-
gión) que experimentan una superior evolu-
ción de los alumnos del grupo experimental
sobre los alumnos del grupo de control;

la explicación que podemos dar es obvia
si consideramos que el Programa de Inter-
vención Didáctica, al actuar como variable
independiente, tiene una gran incidencia
sobre los factores básicos que influyen en
el estudio: motivación, forma física, forma
psíquica, lugar, ambiente sociocultural, capa-
cidades personales, organización, planifica-
ción y técnicas que se emplean. En sentido
contrario, no experimentan incrementos
signiFcativos los alumnos del grupo expe-
rimental sobre los alumnos del grupo de
control en tres áreas de conocimiento
(Lengua española, Educación física y Edu-
cación estética). Podemos explicarlo, en lo
que se refiere a Lengua española, porque
las habilidades básicas y primarias que re-
quiere esta área 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
Educación física y estética, por la naturale-
za de sus contenidos, requieren un menor
esfuerzo cognitivo, son de mayor dinamici-
dad y más atractivas, por lo que las califi-
caciones suelen ser más 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-
dísticamente significativas del grupo
experimental sobre el grupo de control en
las actitudes hacia las áreas de conocirniento;
resultados fácilmente comprensibles si con-
sideramos que el Programa de Intervención
Didáctica, desde sus primeras unidades, inci-
de sobre la motivaclón hacia el estudio e in-
tenta mantenerla durante todo su desarrollo;
también incluimos una unidad dedicada mo-
nográficarnente a la actitud en clase. En
cuanto a las actitudes hacia los compañeros
del grvpo-clase, las diferencias obtenidas no
son significativas, posiblemente porque el
Programa de Intervención Didáctica, por su
naturaleza, incide menos en los componen-
tes sociales de la conducta y aparecen
otras variables escasamente controlables.
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AI referirnos a los hábitos de estudio,
observamos que existen diferencias signifi-
cativas en las cuatro escalas (condiciones
ambientales, planificación, utilización de
materiales y asimilación de contenidos) en
los alumnos del grupo experimental sobre
los alumnos del grupo de control; la expli-
cación es fácilmente comprensible ya que
en la aplicación del Programa de Interven-
ción Didáctica comenzamos con el diag-
nóstico de los hábitos 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 análisis de covarianza para los
factores raerbal, de razonamiento, de cálcu-
lo y factor total del test de aptitudes escola-
res, que según nuestros planteamientos
iniciales, consideramos básicos 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-
vención Didáctica lo hemos diseñado In-
cluyendo una gran carga de contenidos
para potenciar estos factores y que les he-
mos prestado una atención muy especial
durante todo su desarrollo.

Para el autoconcepto, como elemento
importante de la personalIdad estudiantil,
en sus factores académIco, social, emocio-
nal, famlliar y total, al realizar los corres-
pondientes análisls 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 18gicamente admisi-
ble y explicable desde el momento en que,
como indicamos en los inicios de esta in-
vestigacíón, existe, según diversos autores,
una fuerte correlación positiva entre auto-
concepto y rendimiento escolar, que noso-
tros no hemos olvidado en el diseño del
Programa de Intervención Didáctica, colo-
cando en sus contenidos una fuerte carga
motivadora y retroalimentando el proceso

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

En el análisis factoriaf, al forzar la ro-
tación 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-
cepcIÓn) 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 análfsú de clt^ster, pode-
mos adrmar que:

1° A1 pasar de diferencias individua-
les a diferencias grupales en su evolución,
comprobamos que todos los alumnos se
han beneficiado con la intervenclón 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
próximos entre sí, esto indica que aunque
todos los alumnos se han beneficiado, lo
han hecho en mayor grado aqueltos alum-
nos y/o aquellas variables en que apare-
cían mayores carencías iniciales.

3.° El grupo de dispersión, formado
por tres alumnos, mantiene una distancia
de amalgamamiento considerable respecto
de sus compañeros. A1 detenernos en su
análisis 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 1os que la actitud ante las áreas de
conocimiento y entre sus compañeros de
clase, no experimentan cambios significati-
vos; la motivación tampoco ofrece diferen-
cias que sean significativas y en la entrevista
a los padres detectamos escasa implicación
o interés por el programa y/o rendimiento
de su hijo.

Finalmente, en la entrevista a los pa-
dres de alr^mnos que han participado en
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nuestra experiencia, descubrimos, entre
otros datos de interés que:

1° A1 valorar la eficacia del Programa
de lntervención Didáctica, según la obser-
vación a que se les invitó durante todo su
desarrollo, se expresan del siguiente
modo: doce padres consideran que la ex-
periencia ha sido «buena», trece conside-
ran que ha sido «muy buena» y catorce
que ha sldo «buenísima».

2.° En el item de respuesta abierta, en
el que pedíamos que expresaran de forma ll-
bre los cambIos más signlticativos que ha-
bían observado en la conducta de su hijo, los
resultados fueron respuestas de este tipo:

«Ha mejorado mucho en sus notas».
«Ha adquirido más responsabilidad y

más motivación en todo».
«Emplea mejor el tiempo de estudio

en casa».
«Lo encontramos más maduro».
«Ha adquirido más seguridad en sí misn^>.
<mene más seguro lo que quiere estudian>.

RECOMENDACIONES

A la luz de los resultados de este estu-
dio, pretendemos dar una serle de reco-
mendaciones y sugerencias con el fin de
mejorar la actuación práctica futura, tanto a
nivel curricular como en el contexto lnves-
tigador. Esperamos y deseamos que los re-
sultados puedan ofrecer conocimlentos e
informaclón al tlempo que posibiliten la
autorreflexión de los propios docentes, pa-
dres de alumnos y alumnos, sobre su pro-
pla acción.

Son muchos los aspectos, factores y
variables considerados en la investigación
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-

pedagógico de Orientación que realice la-
bores de asesoramiento a los alurnnos en
cuanto a situaciones de aprendixaje (técni-
cas de estudio y estrategias de trabajo inte-
lectual, etc.), orientación profesional, toma
de decisiones; apoyo a los profesores para
desarrollar planes de acclón tutorial e in-
novaciones curriculares; y a los padres
para tomar conciencia de la importancla
educadora que tiene su impllcación en el
centro.

• ConcIenclar a los profesores de que
son dos las actividades que Influyen en el
rendimiento escolar: las estrategias de en-
señanza (forma en que se presenta el ma-
terial en un determInado tíempo) y las
estrategias de aprendizaje (forma en que el
alumno organiza y asimila el material pre-
sentado). Por ello su actlvidad no debe Il-
mitarse a cómo enseñar, sino que además
deben preocuparse de cómo han de
aprender sus alumnos.

• Que los profesores establezcan en
sus clases un clima de trabajo motivador
que estímule la tarea de estudio de sus
alumnos. Hemos presentado el valor que
tienen las actltudes de los alumnos (ante
las áreas de conocimiento y ante sus com-
pañeros), la motlvación y el autoconcepto
(escolar, social, emocional y familiar)
como factores de los que en buena rnedida
dependen el rendlmiento escolar. También
ofrecemos al profesorado un lnstrumento
(Programa de Intervención Didáctica) ca-
paz de mejorar la situación y abrir cauces a
la lnvestIgación en el aula.

• Que los profesores tomen concien-
cia de que enseñar a estudiar no es algo
ajeno a enseñar «su aslgnatura».

• Mejorar la calidad del material di-
dáctIco en el sentido de que éste sea el
más adecuado para las modalidades de tra-
bajo autónomo y cooperativo del alumno.

• Plantearse a nivel de centro (Claus-
tro, Tutoría, Alumnado, Departamento,
Asociación de Padres de Alumnos) el estu-
dio dirigido como la situación did5ctica
con m5s posibilidades para la orientacidn
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del trabajo intelectual de los alumnos. En-
señarles a trabajar por su cuenta, enseñar-
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 contraposición al año
escolar. Esto nos permitirá asimilar que el
rendimiento escolar es un proceso donde
unos alumnos llegan antes y otros des-
pués, evitando asi el planteamIento de éxi-
to o fracaso al final de cada curso escolar.
Esta idea ayudaría a comprender y a traba-
jar en los centros ordinarios, Canto con los
alumnos de integración que tienen necesi-
dades educativas especiales, como con los
alumnos superdotados que también tienen
necesidades educativas especiales. En defi-
nitiva, respondemos al planteamiento di-
dáctico de adaptaciones curriculares para
la diversidad, de nuestros alumnos y alum-
nas, utilizando el refuerzo pedagógico,
desde nuestro Programa de Intervención
Didáctica, como una estrategia metodoló-
gica abierta.

• Si durante mucho tiempo pensamos
que el éxito o fracaso escolar era algo que
atañía exclusivamente a los alumnos, hoy
pensamos que además 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 metodológico consideramos
básico el implicar en el mayor grado posible
a los padres, profesores y alumnos; queda
demostrado que el rendimiento escolar, las
aptltudes intelectuales básicas, los hábitos de
estudio, la motivación, las actitudes y el au-
toconcepto mejoran significativamente al
implicar en nuestro programa a los tres
sectores referidos.

• Pensamos que el bagaje personal
con que el alumno se enfrenta a su proce-
so de aprendizaje, sus capacidades, su mo-
tivación, sus actitudes, determinan el

resultado del propio apcendizaje. Por ello
hemos de hacer una valoración y un segui-
miento que nos permita retroalimentar el
proceso, reforzando pedagógicamente la
acción puntual. Por ello nuestro Programa
de Intervención Didáctica se plantea el di-
seño curricular de ciclo/etapa pero con un
horario diferenciado y una atención espe-
cializada.

• Que en la elaboración del Proyecto
Educativo de Centro exista una clara defi-
nición del modelo de participación de los
padres, y que se potencie el movimiento
asociativo.

• A1 referirnos a la evaluación como
expresión de rendimiento escolar debe-
mos tener presente que no sólo se evalua-
rán los conceptos que el alumno ha
aprendido, sino que se deberán de incluir
también otros aspectos del desarrollo per-
sonal como son los procedimientos, técni-
cas de trabajo, actitudes, hábitos, valores,
etc.

• EI propio sistema educativo debe-
rá desarrollar políticas compensatorias,
a través de programas específicos, que
permitan que el origen social no sea
una condición negativa relevante en el
rendimiento escolar. En especial sería ne-
cesario poner en marcha programas de tipo
preventivo que solucionen el previsible fra-
caso escolar. Nuestro Programa de Interven-
ción Did3ctica puede ser un instn ►mento de
trabajo desde esta perspectiva.
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