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BASE TEORICA DE LA INVESTIGACION

La Reforma Educativa espanola ha re-
conocido explicitamente la relevancia de
los contenidos procedimentales en educa-
cién, dindoles la misma categoria que a los
contenidos conceptuales y actitudinales.

Los procedimientos se entienden
como «...un conjunto de acciones ordena-
das, orientadas a la consecucién de una
meta», (MEC, 1989, pp. 41-42). Constitu-
yen el conocimiento procedimental o pro-
cedural, el «saber hacem. Ya Ryle (1949)
distinguié entre «saber qué» y «saber
c6émo» , a partir de ahi, Anderson (1983) es-
tableci6 la diferenciacién, que se ha hecho
clisica, entre conocimiento declarativo, refe-
rido a contenidos conceptuales, y conoci-
miento procedimental o procedural, que
integra los métodos, heuristicos, algorit-
mos, destrezas, técnicas, estrategias, etc.,
de los distintos campos del saber.

Los profesionales de la educacién he-
mos trabajado casi exclusivamente el eje
conceptual de contenidos. Disponemos,
pues, de mayor tradicién y de mayor abun-
dancia de instrumentos metodolégicos
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para su ensenanza y evaluacién. Sin em-
bargo, los otros dos ejes de contenidos de-
ben abordarse con rigor. Por eso se
necesitan trabajos experimentales que vali-
den metodologias de intervencién y proce-
dimientos de evaluacién de los contenidos
procedimentales y actitudinales, de cara a
facilitar la intervencién educativa en estos
imbitos, de modo que ésta pase a la cultu-
ra docente y se consolide.

Este trabajo se ubica en el contexto de
los contenidos procedimentales y se refiere
a la ensenanza de estrategias de aprendiza-
je. Las estrategias de aprendizaje se entien-
den como secuencias de procedimientos
que se utilizan para aprender (Mayor,
Suengas y Gonzilez, 1993); para manejar,
dirigir y controlar el propio aprendizaje en
diferentes contextos (Weinstein y Palmer,
1988); como competencias o procesos que
facilitan la adquisicién, el almacenamiento
y la recuperacién de la informacién (Dan-
serau, 1985; Nisbet y Shucksmith, 1987;
Pozo, 1990; Pozo y Postigo, 1993; Weins-
tein, 1988; Weinstein y Danserau, 1985).
Para precisar mis el concepto, apuntamos
una serie de notas caracteristicas: (Bernad,
1993; Monereo, 1994; Pozo, 1994; Pozo y
Postigo, 1993; Romin, 1990):
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* Son capacidades, aptitudes o competen-
cias mentales, que se desarrollan con el ejerci-
cio, que se aprenden y se pueden ensefar.

e Implican una orientacién finalistica,
hacia un objetivo o meta identificable.

e Comportan una articulacién de pro-
cesos. Integran habilidades, técnicas o des-
trezas, a las que coordinan. Por eso se las
considera una habilidad de habilidades,
una habilidad de orden superior.

e [mplican utilizar selectivamente los
recursos y capacidades de que uno dispo-
ne. De hecho, sin tal variedad de recursos
no es posible la actuacién estratégica.

¢ Son dinimicas, flexibles y modifica-
bles en funcién de los objetivos propuestos.

* Su puesta en marcha seria, en princi-
pio, no automitica, sino controlada, precisan-
do deliberacién y flexibilidad en su uso, lo
que comporta metacognicién, conocimiento
de los procesos cognitivos, planificacién,
control y evaluacién de los mismos.

e Eso no esti en contradiccién con el
hecho de que, cuando nos hacemos exper-
tos en su uso, las estrategias de aprendiza-
je se automatizan, lo cual nos permite
mejorar nuestra capacidad estratégica al
ser capaces de movilizar habilidades y re-
cursos cognitivos con facilidad y destreza.
Precisamente es ésta una diferencia clave
entre los expertos y los novatos.

¢ Estin estrechamente vinculadas con
otros contenidos de aprendizaje, tanto pro-
cedimentales como conceptuales.

Las estrategias fundamentales implica-
das en el aprendizaje, de acuerdo con la se-
cuencia del procesamiento de la informacién
(Beltran, 1993; Gargallo, 1995; Justicia y
Cano, 1993; Pozo, 1990; Weinstein, 1988;
Weinstein y Mayer, 1985) son las que siguen:

ESTRATEGIAS AFECTIVO-MOTIVACIONALES Y
DE APOYO

Que ponen en marcha el proceso y

ayudan a sostener el esfuerzo. Aqui se in-
cluyen: procesos motivacionales, autoesti-
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ma y autoconcepto, relajacién, condicio-
nes ambientales adecuadas, etc.

ESTRATEGIAS DE PROCESAMIENTO,
PROPIAMENTE DICHAS

ESTRATEGIAS ATENCIONALES

Referidas al control de la atencién.

ESTRATEGIAS DE CODIFICACION, ELABORACION
Y ORGANIZACION DE LA INFORMACION

Implican reestructuracién de la infor-
macién para integrarla mejor, a través de
ticticas como subrayado, resumen, esque-
ma, mapas conceptuales, etc.

ESTRATEGIAS DE REPETICION Y ALMACENAMIENTO

Incluyen la copia, repeticién, recursos
mnemotécnicos, el establecimiento de co-
nexiones significativas, etc.

ESTRATEGIAS DE RECUPERACION DE LA
INFORMACION

Ejercicios de recuerdo, de recupera-
ci6én de informacién siguiendo la ruta de
conceptos relacionados, etc.

ESTRATEGIAS DE COMUNICACION Y USO DE
LA INFORMACION ADQUIRIDA

A través de elaboracién de informes, de
sintesis de lo aprendido, simulacién de exime-
nes, pricticas de aplicacién y transferencia, etc.

ESTRATEGIAS METACOGNITIVA:
PLANIFICACION, CONTROL Y EVALUACION DEL
PROPIO DESEMPENO

Nuestro interés se debe, por un lado, a



la importancia del tema -hoy es impensa-
ble que nuestros alumnos aprendan en la
escuela todos los conocimientos que van a
necesitar para su vida futura, por lo que es
imprescindible ensenarles a «aprender a
aprendem— y, por otro, a la frecuencia de
su olvido en la labor cotidiana de los do-
centes que, en general y salvo contadas
excepciones, se estin limitando a abordar
la ensefianza de los procedimientos espe-
cificos de las 4reas, que vienen mucho mis
precisados en las regulaciones curriculares
del Estado y de las Autonomias, descui-
dando la ensefanza de los procedimientos
para aprender, entre los que las estrategias
ocupan un lugar primordial. A lo sumo, se
ha llegado a incluir las técnicas de estudio
como contenido educativo por algunos
profesionales, lo que tampoco garantiza,
por si solo, su aprendizaje estratégico por
el estudiante (Monereo, 1994).

En otro lugar (Gargallo, 1992), refle-
xiondbamos sobre la relevancia educativa
del tema, ya que, en muchas ocasiones, el
fracaso escolar de nuestros alumnos se
debe a que les ha faltado la «inteligencia
de aprender a aprender de manera eficaz»
y a que no disponen, por ello, de suficien-
tes «habilidades metacognitivas» (Nisbet y
Shucksmith, 1987). Muchos de estos alum-
nos no han aprendido a controlar sus pro-
cesos de aprendizaje, no son capaces de
someter los propios procesos mentales a
examen y control para usarlos eficazmen-
te. Es cierto que, en los alumnos con am-
plio fracaso acumulado, las causas son
muy complejas pero también lo es que, en-
tre ellas, ocupa un lugar destacado la defi-
ciencia en habilidades cognitivas y
metacognitivas. Falla el «séptimo sentido»
en palabras de Nisbet (1991), que denomi-
na asi a la metacognicion.

Hay casos muy especificos en que esas
carencias metacognitivas se traducen en
estrategias inadecuadas: alumnos que se
esfuerzan en trabajar y no rinden conforme
a su esfuerzo, alumnos que destacan en
unas materias y fracasan o son muy medio-

cres en otras, alumnos que, desenvolvién-
dose muy bien en una materia, empeoran
si cambia el profesor, alumnos que preten-
den usar el mismo procedimiento que fun-
ciona en una materia en todas las demis y
les va mal, etc. Estos alumnos no son capa-
ces de organizar sus habilidades de un
modo estratégico adaptindolo a las exi-
gencias, muchas veces diferentes, de las
diversas tareas.

La capacidad estratégica de que dispo-
nemos nosotros y algunos de nuestros
alumnos se ha aprendido usualmente por
tanteos de ensayo-error, copiando la forma
de aprender de otros (padres, profesores,
companeros destacados...), por descubri-
miento, aprendiendo de la propia expe-
riencia, por la via del curriculum oculto.
Casi nunca se ha hecho a través de ense-
nanza directa o explicita, propuesta que
nosotros consideramos la mis defendible,
sobre todo a partir de lo que hoy sabemos
sobre estrategias de aprendizaje, que es su-
ficiente para promover una enseflanza
cientifica de las mismas.

Compartimos las afirmaciones de Nis-
bet y Shucksmith (1987) cuando apuntan
que la mayoria de los alumnos de nuestro
sistema escolar son capaces de aprender
mejor de lo que lo hacen, que si desarro-
llamos estrategias de aprendizaje se produ-
cird una mejora del mismo y que la clave
para ello es la conciencia y control de los
propios procesos mentales.

Por otra parte, en nuestro pais, las for-
mulaciones legales, al menos a nivel de
declaraciones de principios, se mueven en
la siguiente linea. Como objetivos de la
Educacién Primaria se recogen, entre
otros: «Utilizar en la resolucién de proble-
mas sencillos los procedimientos oportu-
nos para obtener la informacién pertinente
y representarla mediante cédigos teniendo
en cuenta las condiciones necesarias para
su solucién» (articulo 2 del Real Decreto
1006/1991, de 14 de junio, que establece
las ensefianzas minimas de la Educacién
Primaria). Igualmente, en el DCB de la
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Educacién Secundaria Obligatoria se afir-
ma: «La intervencién educativa debe tener
como objetivo prioritario el posibilitar que
los alumnos realicen aprendizajes signifi-
cativos por si solos, es decir, que sean ca-
paces de aprender a aprender. Por lo tanto,
hay que prestar especial atencién a la ad-
quisicién de estrategias cognitivas de pla-
nificacién y regulacién de la propia actividad
de aprendizaje» (MEC, 1989, p. 33).

Uno de los objetivos generales que en
el mismo DCB se estipula para la ESO se-
nala la necesidad «Elaborar y desarrollar
estrategias personales de identificacién y
resolucién de problemas en los principales
campos de conocimiento mediante la utili-
zacién de unos hibitos de razonamiento
objetivo, sistemitico y riguroso y aplicarlas
espontineamente a situaciones de la vida
cotidiana» (MEC, 1989, p. 78).

El problema es que estas claras especi-
ficaciones no han tenido el oportuno co-
rrelato en las regulaciones curriculares de
las diferentes 4reas, especialmente en lo
referente a las estrategias cognitivas y me-
tacognitivas dirigidas al procesamiento de
la informacién, muchas de las cuales, aun
reconociendo la especificidad de los con-
tenidos de aprendizaje de las diferentes
dreas (Bernad, 1993), son claramente inter-
disciplinares. Mucho nos tememos, pues,
que pasen inadvertidas para gran cantidad
de profesores, que son los encargados de
ensenarlas.

En ese sentido, estamos de acuerdo
con Monereo (1993a y 1994) en que para
conseguir alumnos estratégicos se necesi-
tan profesores estratégicos que hayan to-
mado conciencia de los complejos
procesos cognitivos y metacognitivos que
se movilizan para aprender. De ahi que se
precise una seria labor de formacién de los
profesores en este 4mbito, tanto en su pe-
riodo de preparacién universitaria como a
lo largo de su formacién permanente ya en
el ejercicio de la profesién docente. Es ne-
cesario hacerles llegar a los profesores los
resultados de las investigaciones, impor-
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tantes en cantidad y calidad, en el plano
tedrico y en el de las propuestas de inter-
venci6n educativa. En esta linea se inscribe
este trabajo que presenta un programa de
ensenanza de estrategias de aprendizaje en
6.° de primaria.

MARCO EXPERIMENTAL. DESARROLLO DE
LA INVESTIGACION

ANALISIS DE LA REALIDAD

La intervencidn educativa se lleva a
cabo en un centro piblico de una localidad
agricola de la provincia de Valencia. Se trata
de un centro con un nimero de matricula
por clase relativamente bajo: entre los die-
ciocho y veintidés alumnos por aula. En
concreto, el grupo experimental en que se
realiza la intervencién es un grupo de vein-
titin alumnos/as. Es el primer grupo que aca-
ba la ensenanza primaria dentro del
contexto de la LOGSE. A lo largo de la esco-
larizacién, este grupo ha cambiado constan-
temente de tutores. Sus profesores han sido
provisionales, lo que ha dificultado mante-
ner una continuidad en el estilo de interven-
cién educativa. El rendimiento académico y
la autoestima son bajos, existe muy baja mo-
tivacién hacia el estudio y el trabajo intelec-
tual y se trata de una clase muy poco
cohesionada. Como este centro escolar sélo
dispone de una clase por nivel, selecciona-
mos, de otro colegio piiblico de caracteristi-
cas similares, otro grupo de 6.° de Primaria
para que funcione como grupo de control.

OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

e Mejorar las estrategias de aprendi-
zaje de los alumnos, a través de la mejora
de la atencién y de la ensenanza explicita
de estrategias de aprendizaje y elevar su
motivacién y su autoestima.

* Incrementar el rendimiento acadé-
mico.



METODO
DISERO

Hemos optado por un disefio cuasi-ex-
perimental con grupo de control no equi-
valente, ya que los dos grupos no han sido
confeccionados de manera aleatoria, con
medida de pretest (antes de la interven-
cién) y postest (después de la interven-
cién) en ambos grupos.

El esquema del disefio es:

(o] X O2
O3 O4
HIPOTESIS

e Pensamos que no existird dife-
rencia significativa de medias en el pre-
test ni en las puntuaciones de estrategias
de aprendizaje, medidas con el cuestio-
nario ACRA (Romin y Gallego, 1994),
cuyo formato se explicita mis adelante, ni
tampoco en las calificaciones en Lengua y
Matemidticas antes de la intervencién, en-
tre los sujetos del grupo experimental y
los del de control (pretest intergrupos).

e Creemos que, a partir de la inter-
vencién, se produciri una diferencia signi-
ficativa de medias en el postest entre los
sujetos del grupo experimental y los del
grupo de control, tanto en puntuaciones
obtenidas en estrategias de aprendizaje
como en las logradas en Lengua y Matema-
ticas (postest intergrupos) a favor de los
sujetos experimentales.

e Por medio de la intervencién edu-
cativa se logrard una mejora en las estrate-
gias de aprendizaje de los alumnos del
grupo experimental y también una mejora
del rendimiento académico obtenido en
Lengua y Matemidticas. En definitiva, pen-
samos que el grupo experimental mejorara
en ambos aspectos después de la interven-
cién, lo que se corroborard con medidas
pretest y postest intragrupo.

¢ Los alumnos del grupo de control
no mejorardn ni en sus estrategias de
aprendizaje ni en sus calificaciones acadé-
micas, tomando medidas anteriores y pos-
teriores a la intervencién (pretest y postest

intragrupo).

SUJETOS

El grupo experimental es un grupo de
6.° de primaria integrado por 21 alumnos
de edades comprendidas entre los 11 y los
13 afos, 9 nifios y 12 ninas. El grupo de
control es, asi mismo, un grupo de 6.° de
Primaria integrado por 20 alumnos de las
mismas edades, 10 nifios y 10 nifias. Los
alumnos y alumnas de ambos grupos per-
tenecen a familias de nivel socio-econémi-
co medio y medio-bajo.

INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Para medir las estrategias de aprendi-
zaje utilizamos el cuestionario ACRA. (Es-
calas de estrategias de aprendizaje) de
Romin y Gallego (1994). Es el tinico cues-
tionario espafiol actualmente disponible
que valora las estrategias de aprendizaje
ajustindose a la teoria disponible sobre las
mismas en la que hay acuerdos bisicos y
que también se ajusta a la catalogacién de
estrategias que propusimos antes. Se trata
de un cuestionario integrado por cuatro es-
calas. La escala I mide estrategias de adqui-
sicion de informacion (integra estrategias
atencionales: exploracién, subrayado li-
neal, subrayado idiosincrisico, epigrafia-
do, y estrategias de repeticién: repaso en
voz alta, repaso mental y repaso reiterado).
La escala Il mide estrategias de codifica-
cion de informacion (integra estrategias de
mnemotecnizacion: mnemotecnias, estra-
tegias de elaboracion: relaciones intracon-
tenido, relaciones compartidas, imigenes,
metiforas, aplicaciones, autopreguntas,
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parifrasis, y estrategias de organizacion:
agrupamientos, secuencias, mapas concep-
tuales y diagramas). La escala Il mide estrate-
gias de recuperacion de informacion
(estrategias de biisqueda: bisqueda de codifi-
caciones, basqueda de indicios, y estrategias
de generacion de respuesta: planificacién de
respuesta y respuesta escrita). La escala IV
mide estrategias de apoyo al procesamiento
(estrategias metacognitivas: autoconocimien-
to, automanejo/planificacién, automane-
jo/regulacién y evaluacién, y estrategias
socioafectivas: autoinstrucciones, autocon-
trol, contradistractoras, interacciones sociales,
motivacién intrinseca y extrinseca y motiva-
cién de escape). El cuestionario presenta una
serie de afirmaciones en torno al uso de las di-
versas estrategias de aprendizaje con respecto
a las cuales los alumnos se han de pronunciar
con cuatro posibles respuestas: nunca o casi
nunca, algunas veces, bastantes vecesy siem-
pre o casi siempre. El cuestionario dispone de
baremos, pero nosotros preferimos utilizar
puntuaciones directas ya que lo que nos
interesaba era calibrar la mejora producida
en los alumnos con respecto a sus estrate-
gias de aprendizaje antes y después de la
intervencién.

Tal y como se ha explicitado en la hip6-
tesis, se tomaron como medidas de pretest y
postest también las calificaciones de los alum-
nos en las dos materias mencionadas en la
evaluaci6n anterior a la intervencién (1.2 eva-
luacién: Navidades) y en la posterior (2.* eva-
luacién: Pascua). Tomamos Lengua y
Matemiticas por tratarse de dos materias ins-
trumentales y bisicas. Por otra parte, la profe-
sora que realizé la intervencién cumplimenté
un diario de clase en que se anotaron las im-
presiones surgidas durante la misma y las in-
cidencias que se iban produciendo.

VARIABLES
La variable dependiente viene deter-

minada por: la mejora, la disminucién o el
mantenimiento de las puntuaciones de los
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alumnos en el cuestionario de estrategias
de aprendizaje y de sus calificaciones aca-
démicas en Lengua y Matemdticas.

La variable independiente es el pro-
grama de intervencién aplicado para mejo-
rar sus estrategias de aprendizaje.

AGENTES EDUCATIVOS

El programa fue aplicado por la tutora
del grupo que era, a su vez, la profesora
de Lengua, Educacién Fisica, Técnicas de
estudio y Educacién afectivo-sexual. Esta
profesora se encontraba, en ese momento,
concluyendo sus estudios de licenciatura
en Ciencias de la Educacién.

TEMPORALIZACION. SESIONES DE INTERVENCION

La investigacién, en su parte experi-
mental, ocupé desde enero a marzo de
1996. Durante la primera semana de clase
del mes de enero se realizé el pretest con
el cuestionario ACRA en ambos grupos,
llevindose a cabo, inmediatamente, veinti-
trés sesiones de intervencién que, a razén
de tres semanales, incardinadas en las ma-
terias de Lengua, Técnicas de estudio y
Educacién afectivo sexual, sesiones que se
dilataron durante los meses de enero, fe-
brero y primera semana de marzo. Nada
mis concluir la aplicacién del programa se
realizé el postest en los dos grupos con el
mismo cuestionario ACRA antes aludido.

PROGRAMA PEDAGOGICO

A partir de los datos disponibles sobre
la intervencién educativa en este 4mbito
(Gargallo, 1995), utilizamos una serie
de técnicas educativas para trabajar
las estrategias de aprendizaje que con-
siderdbamos bisicas, dado el estado de
conocimiento y dominio de los alumnos
en torno al tema.



TECNICAS EDUCATIVAS

TECNICAS MOTIVADORAS

(Beltrdn, 1993; Garcia Ros, 1992; Mo-
nereo, 1993a y b)

Para motivar a los alumnos, la profesora
destacé la importancia que las estrategias de
aprendizaje tienen en la vida actual y futura
de los estudiantes, «vendiendo el produc-
to» y ejemplificando cémo con un dominio
adecuado de las mismas se aprende mais y
mejor con economia de esfuerzo y trabajo
(el buen subrayado y resumen, por ejem-
plo, facilita notablemente el aprendizaje y
reduce el tiempo de estudio...).

En esta misma linea, se utiliz6 el re-
fuerzo social positivo. Se animé en todo
momento a aquellos alumnos que se esfor-
zaban en la tarea aunque las ejecuciones
iniciales fueran pobres, exigiendo progre-
sivamente mayor nivel de competencia
para recibir la aprobacién social de la pro-
fesora. Se enviaron en todo momento
mensajes positivos, de cara a mejorar la au-
toestima de los alumnos: «Td puedes ha-
cerlon, «Cada dia lo haces mejom,
«Adelante, estoy contigo, no me defrauda-
ris», etc. El objetivo era llegar a la motiva-
cién intrinseca y al autorrefuerzo, para lo
cual es excelente la técnica de autoinstruc-
ciones que se presenta mis adelante.

También se realizaron murales, por
equipos de clase, con mensajes positivos y
motivadores: «Vale la pena aprender a estu-
diam, «Estudiar asi es mds ficil», «Aprende-
mos jugando», «Nos encanta estudiam. En
otros murales de papel continuo se incluian
los pasos necesarios a seguir cuando un
alumno se pone delante de un texto, de cara
a su elaboracién y ulterior aprendizaje (lectura
silenciosa, bisqueda del significado de las
palabras con mayor dificultad a través del
contexto de la frase o del diccionario, subra-
yado de ideas y palabras clave, extraccién de

la idea principal, bisqueda de ideas secun-
darias, realizacién del resumen, etc.) y
cuando se enfrenta a una explicacién oral
(escuchar activamente -atencién—; pensar
en lo que se esti diciendo, mirar a los ojos,
expresar las propias ideas, tomar nota de
la idea fundamental, etc.).

MODELADO

(Bandura, 1987; Beltrin, 1993: Garcia
Ros, 1992; Monereo, 1993a y b; Nisbet,
1991)

El modelado implica la realizacién
de la tarea por un experto, profesor, pa-
dre, adulto o igual, de forma que los es-
tudiantes puedan observar y construir un
modelo conceptual de los procesos que
se requieren para realizar la tarea. En do-
minios cognitivos, y el 4mbito de las estra-
tegias lo es, esto exige la externalizacién de
los procesos mentales y de los procesos me-
tacognitivos (planificacién, control y revi-
sién/evaluacién) que el experto moviliza.

En nuestro caso, y conscientes de la re-
levancia de la técnica, la utilizamos para
desarrollar estrategias atencionales, de
planificacién y de elaboracién de la in-
formacién. El formato de la técnica fue:
modelado (explicitacién y ejemplificacién’
de la estrategia en cuestién por parte de la
profesora), prictica guiada y prictica aut6-
noma. Primero yo, luego vosotros conmigo
y, por fin, vosotros solos (Valls, 1993).

PLANTEAMIENTO DE PREGUNTAS,
INTERROGACION O CUESTIONAMIENTO,
TAMBIEN CONOCIDA COMO MAYEUTICA O
METODO SOCRATICO DE ENSENANZA

(Brown y Campione, 1979; Nisbet,
1991; Nisbet y Shucksmith, 1987; Monereo,
1993a y b, 1994; Romin, 1990, etc.)
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Brown y Campione adjudican al profe-
sor el papel de «abogado del diablo», que
cuestiona constantemente las suposiciones
y premisas bisicas del estudiante. El obje-
tivo de la técnica consiste en lograr que los
alumnos se hagan conscientes de sus pro-
pios procesos de pensamiento. La clave
estd en la utilizacién de buenas preguntas:
«;Cémo lo has hecho?, «;Qué pasos has
dado hasta llegar al resumen?», «;Por qué
lo haces asi?», «;Por qué has dicho esto?,
«;Puedes justificarlo?», «;Existen otras al-
ternativas?», etc.

Mis que hacer al nifio consciente de
sus errores, lo cual también se consigue, se
trata de ensenarle modelos de estrategias
de autointerrogacién, autodiagnéstico y
autocorreccién, de las que los adultos dis-
ponen, para ir transfiriendo el control y la
planificacién de la propia actividad al
nifo, mediante esos didlogos y cuestiones
en torno al proceso cognitivo que se sigue
al actuar. Ello posibilita la toma de con-
ciencia metacognitiva en torno a dicho
proceso y su posterior control.

INTROSPECCION

También denominada anilisis y discu-
sién metacognitiva (Danserau, 1978; Nis-
bet, 1991; Nisbet y Shucksmith, 1987;
Monereo, 1993a). Esta técnica consiste en
verbalizar los procesos cognitivos que se
ponen en marcha para llevar a cabo tareas
escolares. Los nifios utilizan estrategias
cognitivas para realizarlas, sin embargo les
falta conciencia de las mismas y destreza
en su uso. Para paliar estos problemas se
les enfrenta a tareas escolares (estudio, re-
siimenes, esquemas, realizacién de traba-
jos, deberes, etc.) y, al mismo tiempo o
después de realizar la tarea, se les pide que
describan su método de trabajo, oralmente
o por escrito. Posteriormente se analizan,
se dan a conocer y se someten a critica,
ante el grupo de clase, las diferentes estra-
tegias explicitadas, de modo que unos
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alumnos pueden aprender las estrategias
de los otros.

Es un procedimiento costoso, en prin-
cipio, ya que, por la falta de hibito, es dificil
llevar a cabo la introspeccién o el autoanili-
sis al mismo tiempo que se realiza la tarea y,
en muchos casos, falta repertorio lingiiisti-
co pertinente. Sin embargo, con el tiempo
da muy buenos resultados.

AUTOINSTRUCCIONES

(Meichenbaum, 1981; Meichenbaum y
Goodman, 1971)

Meichenbaum desarrollé una técnica
de modelado autoinstructivo que se ha re-
vela sumamente eficaz tanto para el trata-
miento de nifios con problemas (impulsivos,
hiperactivos, deficientes...) como para la
ensenanza de estrategias cognitivas y me-
tacognitivas (de aprendizaje, de resolucién
de problemas, etc.) en nifios «normalesy.

Trata de ensefiar una estrategia gene-
ral para controlar la conducta y el propio
proceso de aprendizaje y para contrarrestar la
irreflexividad en la resolucién de las tareas,
por el habla interna, basindose en las aporta-
ciones de Luria (1959 y 1961) y Vygotsky
(1962), que se puede aplicar en diferentes
circunstancias y que integra las siguientes
habilidades que el nifio debe aprender:

e Definicién del problema: «;Qué es
lo que tengo que hacer?».

e Focalizacién de la atencién y guia de
la respuesta: «Tengo que hacer...
Con cuidado, lo hago con aten-
cién...».

¢ Autorrefuerzo: «Bien, lo estoy ha-
ciendo bien...».

e Habilidades de autoevaluacién y
opciones de corregir errores, si se
producen: «Esto va bien... Incluso si
comete un error puedo ir despacio,
fijarme mas y corregirlo...».



Estas habilidades se ensefian con un
procedimiento que incluye los siguientes
pasos:

1) El modelo adulto o un modelo
competente realiza la tarea mien-
tras se habla a si mismo en voz
alta (modelado cognitivo).

2) El nifo realiza la misma tarea bajo la
direccién de las instrucciones del
modelo (guia externa, manifiesta).

3) El nifio realiza la misma tarea
mientras se da instrucciones a si
mismo en voz alta (autoguia mani-
fiesta).

4) El nifo se repite a si mismo las ins-
trucciones mientras avanza en la
tarea (guia manifiesta atenuada).

5) El nifio realiza la tarea mientras
guia su atencién por medio del
habla privada e inaudible, tratin-
dose de una autodireccién no ver-
bal (autoinstruccién encubierta).

El procedimiento se ensefia en varias se-
siones, las que se precisen para su asimilacién.

DEMORA FORZADA

(Gaines, 1971; Heider, 1971)

Consiste en obligar a los alumnos a
que se tomen el tiempo necesario antes de
dar la respuesta al problema, ejercicio o es-
timulo presentado. Para ello, se exige un
tiempo minimo para la realizacién de las
tareas y ejercicios, antes del cual, o bien no
se puede emitir la respuesta, o bien no se
puede dar por concluido el ejercicio y se
ha de ocupar el tiempo en el anilisis de la
tarea, su revisién y su evaluacién.

CONTENIDOS DE ENSENANZA EN EL PROGRAMA

Partiendo del nivel de dominio de es-
trategias de aprendizaje de nuestro grupo

de alumnos, constatado por la profesora y
por nosotros mismos, a partir de la res-
puesta al cuestionario ACRA, decidimos se-
leccionar una serie de estrategias bisicas
de aprendizaje que serian trabajadas en el
programa:

ESTRATEGIAS AFECTIVO-MOTIVACIONALES Y DE
APOYO

(En el cuestionario ACRA estas estrate-
gias aparecen como estrategias de apoyo
al procesamiento: socioafectivas —autoins-
trucciones, autocontrol, motivacién-).
Como el nivel de motivacién era bajo, tra-
bajamos este 4mbito de intervencién a lo
largo de todo el programa segin se ha ex-
plicitado antes, ya que son estos procesos
los que movilizan todos los demis. Por eso,
nos propusimos también mejorar la autoesti-
ma de los alumnos en la linea antes comen-
tada y con ejercicios del tipo de «Soy
importante porque...», «Somos importan-
tes porque...», «He mejorado en...», etc.
Trabajamos también el autocontrol a traves
de la técnica de autoinstrucciones, utiliza-
da en diversas sesiones.

ESTRATEGIAS DE PROCESAMIENTO

(En el cuestionario ACRA estas estrate-
gias aparecen como estrategias de adquisi-
cién -atencionales: repeticién, de
codificacién, elaboracién y organizacién-y
de recuperacién o evocacién de la infor-
macién —generacién de respuesta—. Incidi-
mos especialmente en las estrategias
atencionales, muy deficitarias en los alum-
nos, a través de diversas tareas en las sesio-
nes de intervencién, que incluian ejercicios
de discriminacién, anilisis de diferencias,
etc. Trabajamos estrategias de elaboracién y
organizacién de la informacién: prelectura,
lectura comprensiva, subrayado y resumen,
estrategias fundamentales que los alumnos
no dominaban y que consideribamos im-
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prescindibles para un buen desempefio en
6.° de Primaria. También se trabajaron estra-
tegias de memorizacién ejemplificando y
modelando diversos procedimientos (obser-
vacién de grificos y dibujos en torno al
tema, realizacién de actividades corres-
pondientes al tema, repeticién del resumen
las veces necesarias para retenerlo expo-
niéndolo luego —el alumno sélo o a un com-
pafiero—, oralmente, o por escrito, jugar con
las imdgenes de las palabras clave para ha-
cer con ellas una cadena, etc.).

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

(En el cuestionario ACRA estas estrate-
gias aparecen como estrategias de apoyo
al procesamiento: autoconocimiento y au-
tomanejo —planificacién, regulacién y eva-
luacién-). Se hizo especial énfasis a través
de las diversas sesiones, en la planificacién
del propio trabajo, de cara a optimizar re-
cursos, ejemplificando cémo debe hacerse
ésta y reforzando a los alumnos por plani-
ficarse. La técnica de autoinstrucciones,
que incluye elementos de planificacién de
la tarea, de regulacién y control y de au-
toevaluacién nos sirvié también para traba-
jar el 4mbito estratégico metacognitivo a lo
largo del programa.

RESULTADOS. DISCUSION

Para corroborar los supuestos formula-
dos en la hipétesis realizamos pruebas «t»

de diferencia de significacién de medias,
para grupos correlacionados en el caso de
los andlisis intragrupo y para grupos no
correlacionados en el caso de los andlisis
intergrupo, utilizando el programa esta-
distico SPSS. Obtuvimos los siguientes resul-
tados.

SITUACION EXISTENTE EN EL PRETEST ENTRE
LOS SUJETOS EXPERIMENTALES Y DE CONTROL

CON RESPECTO A LAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE

Habiamos supuesto, en la primera par-
te de la hipétesis, que no existiria diferen-
cia significativa de medias entre los sujetos
del grupo experimental y los del de control
en las puntuaciones obtenidas en estrate-
gias de aprendizaje, y medidas con el cues-
tionario ACRA. Sin embargo, nuestra
suposicién no fue del todo ajustada, ya
que se dio una diferencia significativa de
medias en 2 de las cuatro escalas a favor
del grupo de control: en la escala I, de es-
trategias de adquisicién (t: 3,29, p 0'01) y
en la escala III, de estrategias de recupera-
cién o evocacién (t: 2,51, p 0,05). No se dio
diferencia significativa en la escala II, de co-
dificacién (t: 0,57, no significativa), ni en la
escala IV, de apoyo al procesamiento (t: 1,79,
no significativa) (Tabla I), aunque en ambos
casos la puntuacién obtenida por los suje-
tos del grupo de control fue superior a la

lograda por los del grupo experimental.

TABLA 1
Medlidas y valores de «t» existentes entre sufetos del grupo experimental y sufetos del
grupo de control en las cuatro escalas de estrategias de aprendizaje en el pretest

Media Media .
Escalas Exp. Des. Tip. oy Des. Tip. GL «Dy Sign.
I 46,09 9,65 56,45 10,44 38,38 3,29 p <0,01
Il 99,95 20,85 103,75 21,61 38,71 0,57 No sign.
11 44,33 8,99 50,45 6,46 36,31 2,51 p <0,05
v 89,04 22,22 99,65 15,29 35,57 1,79 No sign.
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TABLA II

Medias y valores de «t» existentes en calificaciones de Lengua y Matemdticas obtenidas
por sufetos experimentales y de control anles de la intervencion, en el pretest

; Media Media
Calif. Exp. Des. Tip. Cont. Des. Tip. GL « Sign.
Leng. 5,47 1,88 5,95 1,31 35,82 0,94 No sign.
Mate. 5,42 1,66 6,12 1,51 38,93 1,41 No sign.

CON RESPECTO AL RENDIMIENTO ACADEMICO

Tal y como habiamos previsto en la hipétesis
no se encontrd ningum diferendia significativa de
medias entre sujetos experimentales y de control en
las calificaciones obtenichs antes de ka intervencién
en Lengua (t: 0,94, no significativa) y Matemdticas
(t: 1,41, no significativa). Sin embargo, en ambos ca-
sos las calificadiones obtenidas por los sujetos de
control eran superiores a las obtenidas por los su-
jetos experimentales (Tabla ID).

Obsérvese, pues, que en la situacién de par-
tida es superior el rendimiento del grupo de con-
trol que el rendimiento del grupo experimental,
tanto en puntuaciones obtenidas en estrategias de
aprendizaje como en las logradas en Lengua y
Matemiticas. No se trata, pues, de grupos equiva-
lentes, sino que los sujetos del grupo de control
superan a los del grupo experimental. Es ésta una
constatacién bisica de la que hemos de ser cons-
dentes de cara a los andlisis ulteriores.

SITUACION EXISTENTE EN EL POSTEST ENTRE
SUJETOS EXPERIMENTALES Y DE CONTROL

CON RESPECTO A LAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE

Habfamos supuesto que, partiendo de
una situacién de ausencia de diferencias de

medidas en el pretest —que no fue lo que
encontramos, seglin acabamos de ver— en-
contrariamos una diferencia significativa
de medias entre sujetos experimentales y
de control, a favor de los experimentales,
en el postest, como consecuencia del pro-
grama de intervencién aplicado. Tampoco
en este caso se cumplieron nuestras previ-
siones. No se encontrd diferencia signifi-
cativa de medias en ninguna de las cuatro
escalas. En dos escalas seguian superando
los sujetos de control a los experimenta-
les, en la escala 1, de adquisicién (t: 1,19,
no significativa), y en la escala II, de codi-
ficacién de la informacién (t: 0,39, no sig-
nificativa). En la escala III, de
recuperacién o evocacién, se daba pricti-
camente la misma puntuacién (t: 0,10, no
significativa), y en la escala IV, de apoyo
al procesamiento, superaban los sujetos
experimentales a los de control (t: 0’56, no
significativa) (Tabla III).

CON RESPECTO AL RENDIMIENTO
ACADEMICO

Habiamos supuesto que, partiendo de
una situacién de ausencia de diferencia de
medias en el pretest entre sujetos experi-
mentales y de control, ésta se produciria a
favor de los experimentales en el postest
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por efecto del programa de intervencién.
Ya vimos que la diferencia no era significa-
tiva en el pretest, pero que si se daba a fa-
vor de los sujetos de control, cuyas
calificaciones eran mejores que las de los
del grupo experimental. En este caso, tam-
poco se cumplié la hipétesis, ya que no se
dio diferencia significativa de medias en el
postest entre sujetos experimentales y de
control, ni en Lengua (t: 0,52, no significa-
tiva), ni en Matemdticas (t: 0,21, no signifi-
cativa) (Tabla IV). Sin embargo,
queremos llamar la atencién sobre un
aspecto: la tendencia se ha invertido en
el postest en Lengua, ahora son los su-
jetos del grupo experimental los que

obtienen mejores calificaciones que los del
grupo de control y se ha equiparado en
Matemiticas, en la que las medias son casi
idénticas.

Habiamos partido de una situacién
previa a la intervencién en la que los suje-
tos del grupo de control superaban a los
experimentales en estrategias de aprendi-
zaje y en calificaciones. Después de la inter-
vencién hemos encontrado que las
puntuaciones entre los grupos se han equili-
brado, lo que indica que los sujetos experi-
mentales han mejorado y que los de control
no lo han hecho en el mismo grado. Estos
aspectos se matizan y clarifican en los an4-
lisis que siguen a continuacién.

TABLA III
Medias y valores de « t» existentes entre sujetos experimentales y de control en las cuatro escalas de estrategias
de aprendizafe en el postest
Media Media .
Escalas Exp. Des. Tip. Cont. Des. Tip. GL «» Sign.
I 54,80 11,94 58,30 5,46 39 1,19 No sign.
II 106,42 23,96 109,15 20,33 38,5 0,39 No sign.
I 49,38 10,87 49,70 8,94 38,21 0,10 No sign.
v 98,19 22,29 94,95 13,32 39 0,56 No sign.
TABLA IV
Medias y valores de « t» existentes en calificaciones de Lengua y Matemdticas obtenidas
por sujetos experimentales y de control en el postest, después de la intervencion
. Media Media ;
Calif. Exp. Des. Tip. pv Des. Tip. GL « Sign.
Leng 6,00 1,70 5.75 1,39 38,13 0,52 No sign.
Mate. 6,04 1,68 6,15 1,46 38,66 0,21 No sign.
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EL GRUPO EXPERIMENTAL ANTES Y DESPUES
DE LA INTERVENCION

CON RESPECTO A LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Tal y como habiamos supuesto encon-
tramos diferencia de medias en el grupo
antes y después de la intervencién (pre-
test-postest). Esta diferencia fue significati-
va en tres de las cuatro escalas: la escala I,
de estrategias de adquisicién (t: 3,14, p
0,01), la escala III, de estrategias de recu-
peracién y evocacién (t: 2,23, p 0,05), y la
escala IV, de estrategias de apoyo al proce-
samiento (t: 2,19, p 0,05). La diferencia,
aunque si que se produjo con incremento
de puntuacién en el postest, no fue signifi-
cativa en la escala II (t: 0,99, no signif.), de
estrategias de codificacién de la informa-
cién. Ha de tenerse en cuenta que ésta es
la escala que mis estrategias incluye (12) y
s6lo se habia trabajado explicitamente par-

te de las mismas, la referente a mnemotec-
nias y a resumen. Bisicamente, pues, esta
parte de la hipé6tesis se ve corroborada por
los resultados, comprobindose la eficacia
del programa de intervencién en la mejora
de las estrategias de aprendizaje de los
alumnos del grupo (Tabla V).

CON RESPECTO AL RENDIMIENTO ACADEMICO

Habiamos supuesto, en la hipétesis,
que las calificaciones de los alumnos en
dos materias instrumentales bisicas, Len-
gua y Matemdticas, mejorarian a conse-
cuencia de la intervencion, a raiz de la
mejora de las estrategias de aprendizaje.
Los resultados corroboraron la hipétesis:
las calificaciones de los alumnos mejora-
ron de forma significativa tanto en Lengua
(t: 3,99, p 0,01) como en Matemticas (t: 2,65,
p 0,05) (Tabla VI). Estos resultados apoyan

TABLA V

Medias y valores de « t» obtenidas por el grupo experimental en las cuatro escalas
de estrategias de aprendizafe antes de la intervencion (pretest) y después de la misma (postest)

Media Media ;
Escalas Exp. Des. Tip. Cont. Des. Tip. GL «» Sign.
I 46,09 9,65 54,80 11,94 20 3,14 p < 0,01
I 99,95 20,85 106,46 23,96 20 0,99 No sign.
I 44,33 8,99 49,38 10,87 20 2,23 p < 0,05
v 89,04 22,22 98,19 22,29 20 2,19 p < 0,05
TABLA VI
Medias y valores de «t» obtenidas por el grupo experimental en calificaciones antes
de la Intervencion (pretest) y después de la misma (postest)

i Media Media ¢
Calif. Exp. Des. Tip. Caitik. Des. Tip. GL «» Sign.
Leng. 5,47 1,88 6,00 1,70 20 3,99 p<0,01
Mate. 5,42 1,66 6,04 1,68 20 2,65 p <005
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la eficacia del programa y su generaliza-
cién y transferencia al Ambito del aprendi-
zaje escolar y del rendimiento académico,
uno de los objetivos fundamentales del
programa y son especialmente importantes
por ello. Téngase en cuenta que es bastan-
te frecuente obtener mejoras en programas
educativos cuando se utilizan instrumentos
estandarizados de medida en pretest y pos-
test, especialmente cuando se trabajan los
aspectos que miden dichos instrumentos,
pero es mucho menos frecuente encontrar
que las mejoras se transfieren después a
idmbitos diferentes de los medidos por el
instrumento para los que seria imprescin-
dible la generalizacién de resultados, si se
pretende hablar de resultados educativos
relevantes. En nuestro caso tal mejora se
ha conseguido.

EL GRUPO DE CONTROL ANTES Y DESPUES DE
LA INTERVENCION

CON RESPECTO A LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Habiamos supuesto en la hipétesis
que los sujetos del grupo de control no
mejorarian sus estrategias de aprendizaje
del pretest al postest. Los resultados nos
dieron la razén: no se produjo diferencia

significativa de medias. Se produjo un lige-
ro incremento en la escala I, de adquisi-
cion (t: 0,81, no significativa) y en la escala
11, de codificacién (t: 1,19, no significativa)
y un ligero descenso en la escala III, de re-
cuperacién o evocacién (t: 0,45, no signifi-
cativa) y en la escala IV, de apoyo al
procesamiento (t: 1,53, no significativa)
(Tabla VII).

CON RESPECTO AL RENDIMIENTO ACADEMICO

Habiamos supuesto que los sujetos
del grupo de control no incrementarian
significativamente sus calificaciones ob-
tenidas después de la intervencién con
respecto a las logradas antes, ya que
pensibamos, segin reflejamos antes, que
sus estrategias de aprendizaje, que noso-
tros pensamos bisicas para el rendimien-
to académico, no mejorarian al no
habérseles aplicado ningin programa de-
sarrollado al efecto. Nuestros supuestos
fueron corroborados por los resultados.
No se produjo diferencia significativa de
medias, dindose un ligero descenso en
Lengua (t: 1,45, no significativa) y una
puntuacién casi igual en Matemadticas,
con ligerisima mejora (t: 0,20, no significa-
tiva) (Tabla VIII).

TABLA VII

Medias y valores de « t» obtenidas por el grupo de control en las cuatro
escalas de estrategias de aprendizaje antes de la intervencion (pretest) y

después de la misma (postest)
Media Media 1
Escalas Pre. Des. Tip. et Des. Tip. GL «t» Sign.
I 56,45 10,44 58,30 5,46 19 0,81 No sign.
1l 103,75 21,61 109,15 20,33 19 1,19 No sign.
111 50,45 6,46 49,70 8,94 19 0,45 No sign.
v 99,65 15,29 94,95 13,32 19 1,53 No sign.
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TABLA VIII

Medias y valores de « t» obtenidas por el grupo de control en calificaciones
antes de la intervencion (pretest) y después de la misma (postest)

; Media Media "
Calif. Pre. Des. Tip. Post. Des. Tip. GL «» Sign.
Leng. 5,95 1,31 5,75 1,39 19 1,45 No sign.
Mate. 6,12 1,51 6,15 1,46 19 0,20 No sign.

Los resultados obtenidos no corroboran
algunos de los supuestos de la hipétesis, re-
feridos a una situacién similar de partida en
el dominio de estrategias de aprendizaje y en
calificaciones de los sujetos del grupo expe-
rimental y de los del grupo de control, ya
que la situacién inicial era favorable al grupo
de control. Sin embargo, si que apoyan los
supuestos mis sustantivos, referentes a la
mejora del grupo sometido a tratamiento por
efecto del programa de ensenanza de estra-
tegias de aprendizaje, que incrementa sus-
tancialmente el dominio de estrategias en
ese grupo produciendo, a la vez, y, ése era
otro de los supuestos bisicos formulados en
la hipétesis, una mejora significativa en sus
calificaciones. Estos eran los dos objetivos
basicos de la investigacién.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Este trabajo demuestra que se puede
intervenir en el aula con eficacia a través
de programas educativos sencillos en el
imbito de los contenidos procedimentales
y, en concreto, en la ensenanza de estrate-
gias de aprendizaje, que son, quizi, los
procedimientos mds nucleares, la llave del
aprendizaje de los otros contenidos educa-
tivos. En nuestro caso, se trataba de un
programa educativo muy funcional y per-
fectamente integrado en el curriculum or-
dinario —las estrategias se ensefiaban en las

diversas dreas—, que trabaja parte de las es-
trategias de aprendizaje, aquellas que,
dado el nivel de los alumnos y sus conoci-
mientos sobre el tema, consideribamos
bisicas. Pensamos que la integracién en el
curriculum es fundamental para lograr el
éxito en estos programas y, ademds, favo-
rece la generalizacién y transferencia de
los resultados obtenidos. En nuestro caso,
la funcionalidad de lo aprendido era inme-
diatamente obvia ya que las estrategias se
aplicaban en los contenidos escolares ha-
bituales. Esa es una de las claves del éxito
del programa que se traduce no sélo en la
mejora de las estrategias de aprendizaje,
medida por el cuestionario ACRA, sino
también en la mejora de las calificaciones
de los alumnos del grupo.
Indudablemente es un programa para
«empezar a trabajam, que sirve para validar
planteamientos metodolégicos, técnicas y
estrategias de intervencién. Las estrategias de
aprendizaje deben ser incorporadas en los
proyectos curriculares de los centros como
cualquier contenido educativo a lo largo
de las diversas etapas educativas y de los
diferentes niveles para abordar su ense-
fnanza de manera sistemdtica. Se trata de
ensefar a los alumnos a «aprender a apren-
dem, uno de los objetivos bésicos de nuestra
reforma educativa y de la psicopedagogia
actual. Se trata de que, como deciamos en
la introduccién, estos planteamientos vayan
calando en los docentes hasta lograr que sean
parte de su «cultura»n, como lo es la en-
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sefianza de contenidos conceptuales. Mo-
destamente consideramos que este trabajo
aporta ideas para ello y recursos para la in-
tervencion.
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Desarrollo moral. Pretest Experimental-Control
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Desarrollo moral. Protest Experimental-Control
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Desarrollo moral. Experimental Pre-post
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