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Eficacia del programa «(Des)venturas de Testas» para la promocion
de un enfoque profundo de estudio

Pedro Rosario, Julio Antonio Gonzalez-Pienda*, Rebeca Cerezo*, Ricardo Pinto, Pedro Ferreira,
Lourenco Abilio y Olimpia Paiva
Universidad de Minho y * Universidad de Oviedo

En este articulo se aporta informacién sobre la eficacia de un programa tutorial para la mejora de los
procesos de estudio y promocion de enfoques profundos de aprendizaje. El programa «(Des)venturas de
Testas» se organiza en torno a un conjunto de libros que relatan las experiencias vividas por Testas, un
alumno tipico, a lo largo de su escolaridad. Estas historias constituyen la oportunidad para trabajar un
amplio repertorio de estrategias de aprendizaje y procesos de autorregulacion, pretendiendo capacitar a
los alumnos para aprendizajes actuales y futuros mds profundos. El programa se llevé a cabo durante un
curso académico, una hora semanal en clases de tutoria. El disefio utilizado fue cuasi-experimental, con
grupo experimental (n= 50) y grupo control (n=49), y medidas pre y postest (conocimiento declarativo
de estrategias de aprendizaje, enfoques de aprendizaje y rendimiento académico). Los datos obtenidos
muestran que los alumnos que participan en el programa de capacitacion, en relacién a sus compafieros
del grupo control, mejoran significativamente en cuanto al dominio de conocimiento declarativo
respecto de las estrategias de aprendizaje y del enfoque profundo, y disminuye el uso de un enfoque
de estudio superficial, aunque no se obtienen mejoras estadisticamente significativas en el rendimiento
académico.

Efficacy of the program «Testas’s (mis)adventures» to promote the deep approach to learning. This paper
provides information about the efficacy of a tutorial training program intended to enhance elementary
fifth graders’ study processes and foster their deep approaches to learning. The program «Testas’s (mis)
adventures» consists of a set of books in which Testas, a typical student, reveals and reflects upon his
life experiences during school years. These life stories are nothing but an opportunity to present and
train a wide range of learning strategies and self-regulatory processes, designed to insure students’
deeper preparation for present and future learning challenges. The program has been developed along
a school year, in a one hour weekly tutorial sessions. The training program had a semi-experimental
design, included an experimental group (n=50) and a control one (n=50), and used pre- and posttest
measures (learning strategies’ declarative knowledge, learning approaches and academic achievement).
Data suggest that the students enrolled in the training program, comparing with students in the control
group, showed a significant improvement in their declarative knowledge of learning strategies and in
their deep approach to learning, consequently lowering their use of a surface approach. In spite of this,
in what concerns to academic achievement, no statistically significant differences have been found.

El rendimiento académico es una preocupacion creciente de
toda la comunidad educativa. En el centro de la problemadtica se
encuentra el fracaso escolar y el correspondiente abandono de
muchos estudiantes. En un informe presentado el pasado 25 de
noviembre ante la Comisién Europea (http://www.ec.europa.eu/
education/lifelong-learning-policy/doc34_en.htm) se pone de ma-
nifiesto que tanto el sistema educativo espafiol como el portugués
no alcanzan ninguno de los objetivos fijados por la Unién Europea,
retrocediendo incluso en su posicion respecto al tltimo informe de
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2007. En este informe se establece claramente que Espafia y Portu-
gal tienen en el abandono escolar uno de sus puntos mds débiles y
que, mds alla de decrecer, se incrementa. De hecho, segtn los datos
aportados en este informe, Espafia presenta un abandono escolar
del 31,9% y Portugal del 35,4%, mas del doble de la media de la
Unién Europea (que estd en un 14,9%) y alejandose totalmente
del objetivo marcado para 2010, donde se pretende que la cifra de
abandono no supere el 10%. En estos momentos, Unicamente nos
supera Malta (con un 39%), Turquia (46,6%) y Lituania (74%),
situandose por debajo del 20% la mayoria de los paises, muchos
incluso cerca del 10% esperado (por ejemplo, Francia, Bélgica,
Dinamarca, Alemania, Irlanda, Hungria, Holanda, Austria, Suiza,
con un porcentaje situado en torno al 11%), y algunos con niveles
muy buenos como Finlandia (9,8%), Eslovaquia (6%), Republica
Checa (5,6%) o Polonia (5%). Estos datos vienen a incrementar
mds atin el pesimismo que habian generado otros informes recien-
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tes como el de la OCDE, presentado en el mes de septiembre de
2009, o el informe TALIS (Teaching and Learning International
Survey), realizado en base a una muestra internacional cercana a
los 100.000 profesores de Secundaria y publicado el pasado mes
de junio. Pero, ;dénde se encuentran las razones de este fracaso?

En general, el fracaso escolar estd explicado tanto por factores
del contexto (ej., escolares, familiares econdmicos, sociales) como
de tipo personal, tanto del estudiante (ej., capacidades, conocimien-
tos previos, objetivos, utilidad percibida de los contenidos, actitu-
des) como de los profesores (ej., procesos de instruccion, expectati-
vas, actitudes, competencias de su rol profesional). La investigacion
que ha buscado respuestas a este problema en muchas ocasiones no
ha podido explicar mds alld del 50% de la varianza, quiza por la
dificultad de tomar en consideracion conjuntamente esta multitud
de variables (junto con sus respectivas interacciones).

En relacion a las variables del estudiante, en la tradicion SAL
(Students Approaches to Learning) los enfoques superficial y pro-
fundo del aprendizaje describen cémo las intenciones y motivos
de los alumnos se combinan con estrategias de aprendizaje para
afrontar una determinada tarea de aprendizaje. Biggs (1985) des-
cribe esta congruencia entre motivo-estrategia como un proceso
metacognitivo (i.e., metaleraning, p. 192) en el cual son activadas
conexiones entre factores personales, situacionales y de contexto.
En este sentido, los alumnos, ante una tarea concreta de aprendiza-
je, desempefian un papel activo determinando no solo lo que van
aprender, sino también decidiendo qué estrategias de aprendizaje
van a emplear y qué recursos van a utilizar para concretar sus ob-
jetivos académicos (Rosdrio, Mourdo, Nufiez, Gonzalez-Pienda,
Solano y Valle, 2007).

Marton (1975) analiz6 las diferencias cualitativas en la forma
en que los alumnos se enfrentaban a una tarea académica. En su
trabajo indica que los alumnos abordan la lectura de un texto con
una de las siguientes intenciones: recordar las palabras que habian
leido en el texto o descubrir el significado del texto y la inten-
cién subyacente del autor. Dependiendo de la intencién original,
los alumnos elegian una estrategia de aprendizaje que les ayuda-
se a concretar su objetivo. Para recordar las palabras y conceptos
los alumnos recurrian a estrategias de repeticion mecénica de la
informacién hasta retenerlas en la memoria. Pero si su intencién
fuese descubrir el significado del texto mds bien utilizarian estra-
tegias de organizacién de la informacion para intentar comprender
los contenidos semdnticos (ej., mapas conceptuales). La primera
forma fue identificada por Marton y Séljo (1976a) como un ni-
vel de procesamiento superficial en el cual los alumnos dirigian
su atencidn para el texto en si mismo, denotando una concepcion
reproductiva del aprendizaje; y la segunda como un nivel de pro-
cesamiento profundo. En este dltimo nivel de procesamiento, los
alumnos focalizan su atencién en el contenido del texto y buscan
comprender su significado y la intencién del autor. Marton y Siljo
(1976b) concluyeron que los alumnos podian adoptar uno u otro
nivel de procesamiento en base a sus expectativas de lo que se
esperaba de ellos en un determinado contexto de aprendizaje. Por
ejemplo, el tipo de evaluacién y el ambiente educativo mds o me-
nos competitivo en clase pueden influir en la adopcién de uno u
otro nivel de procesamiento, lo que pone de relieve el importante
papel de las intenciones de los alumnos: lo que los alumnos apren-
den es influenciado por lo que ellos quieren aprender. Los motivos
para realizar una tarea concreta de aprendizaje determinan las es-
trategias a utilizar, y éstas los resultados del aprendizaje (Biggs,
1985, 1993).

En este sentido, los enfoques de aprendizaje, entendidos como
la ‘relacion’ entre un alumno y un contexto, pueden presentar, a
la vez, consistencia y variabilidad, dado que los alumnos pueden
adoptar uno u otro enfoque en funcién de las caracteristicas del
contexto y de su interpretacion de las exigencias educativas del
mismo (Newble y Hejka, 1991; Marshall y Case, 2005). Los en-
foques de aprendizaje, por tanto, describen los modos tipicos de
los alumnos al enfrentarse a una determinada tarea, resultado de
un razonamiento metacognitivo que implica el andlisis de sus ca-
racteristicas personales (ej., intenciones, conocimientos previos,
utilidad percibida) y de las exigencias percibidas del contexto de
aprendizaje (ej., dificultad de la tarea, tipo de evaluacién). No obs-
tante, los alumnos suelen presentar un conjunto de motivos mode-
radamente estables para enfrentarse a las tareas escolares y estos
distintos motivos accionan estrategias de aprendizaje para realizar
las tareas (Biggs, 1993).

Los alumnos que adoptan un enfoque superficial estdn moti-
vados por factores que son extrinsecos a la tarea de aprendizaje,
procuran completar la tarea con la menor implicacién posible, una
vez que encaran las tareas escolares como imposiciones externas,
generalmente poco agradables. Invierten el tiempo y la energia
necesarios para completar la tarea recurriendo con frecuencia
a la memorizacion mecdnica de la informacién sin la necesaria
comprension, para después poder reproducirla en las evaluaciones
(Entwistle y Entwistle, 1991). En un buen nimero de estudios,
este enfoque estd relacionado con bajos resultados académicos
(Trigwell y Prosser, 1991). Por el contrario, los alumnos que uti-
lizan un enfoque profundo en su trabajo escolar estdn intrinseca-
mente motivados para aprender y utilizan estrategias que maximi-
zan la comprension de los contenidos que pretenden aprender; por
ejemplo, relacionan los nuevos contenidos con sus conocimientos
previos a través de mapas de conceptos. La utilizacién persisten-
te de este enfoque en el trabajo personal estd asociada a niveles
elevados de comprension (Entwistle, McCune y Walker, 2001) y
de rendimiento, dependiendo de los criterios de evaluacién, pues
algunos profesores valoran el detalle mds que la justificacién com-
prehensiva de los razonamientos (Biggs, 1993; Trigwell y Prosser,
1991). Algunas investigaciones sobre los enfoques al aprendiza-
je, centradas sobre todo en el contexto universitario, encontraron
que, mientras el enfoque profundo mostraba correlaciones posi-
tivas con el rendimiento de los alumnos, el enfoque superficial
presentaba correlaciones negativas (Entwistle, Tait y McCune,
2000; Cano, 2005; De la Fuente, Pichardo, Justicia y Berbén,
2008; Rosdrio et al., 2005, 2007; Struyven, Dochya, Janssensa y
Gielen, 2006).

En este estudio, mas alla de las variables contextuales mencio-
nadas al inicio, se intentd incidir sobre esta problemdtica mejo-
rando las condiciones motivacionales y estratégicas (enfoques de
aprendizaje) de los alumnos a la hora de trabajar en las tareas en
la escuela. Por tanto, el objetivo fundamental de la investigacién
que aqui se presenta es contrastar la eficacia de un programa de
intervencion para la ensefianza de estrategia de aprendizaje y la
promocion de enfoques de aprendizaje profundos en estudiantes
de 5° curso de Educacion Primaria. Este trabajo es parte de un pro-
yecto de investigacion mds amplio orientado a la promocion de
competencias de aprendizaje y enfoques profundos de aprendizaje
en Educacién Primaria en el que colaboran estrechamente univer-
sidades portuguesas y espafiolas.

El programa de intervencion, el cual es descrito en detalle en
el correspondiente apartado, consistié en 30 de sesiones de trabajo
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(una por semana a lo largo de un curso) con el objeto de mejo-
rar el conocimiento sobre las relaciones entre los motivos de los
alumnos y las estrategias de estudio y sus efectos diferenciales en
el aprendizaje y rendimiento académico en Educacién Primaria.
Ademds, en las sesiones se trabajan un conjunto de macro y micro
estrategias de los tres dmbitos tipicos (cognitivo, metacognitivo
y de apoyo). Tomando en consideracion esto, en este estudio se
realizan las siguientes predicciones:

1. Los estudiantes de los grupos experimentales, en relacién a
los estudiantes de los grupos de control, una vez finalizada la
intervencion, mostrardn en el postest un mayor conocimien-
to de estrategias de aprendizaje (motivacionales, cognitivas
y metacognitivas).

2. Los estudiantes de los grupos experimentales, en relacion a
los controles, una vez finalizada la intervencion, mostraran
en el postest un enfoque de aprendizaje menos superficial y
mas profundo.

3. Los estudiantes de los grupos experimentales, en relacion a
los controles, una vez finalizada la intervencion, mostraran
en el postest un mayor rendimiento tanto en lengua como en
matemdticas.

Método
Farticipantes

El programa de intervencién fue llevado a cabo durante un cur-
so académico con alumnos de 5° de Educaciéon Primaria (entre 9
y 11 afios) de centros educativos ptiblicos. Completaron todas las
sesiones del programa 50 alumnos, 26 chicos y 24 chicas (52 y
48%, respectivamente). El grupo de control estuvo compuesto por
49 estudiantes, 25 chicos y 24 chicas (51 y 49%). En el grupo
experimental, las edades de los participantes oscilan entre 9 y 10
afios (M=9,80; DT = 40) y en el grupo de control entre 9y 11 afios
(M=9.,64; DT= 45).

Variables e instrumentos

Para valorar la eficacia del programa de intervencién imple-
mentado se han tenido en cuenta las siguientes variables depen-
dientes: (a) conocimiento declarativo de estrategias de aprendiza-
je; (b) enfoques de aprendizaje adoptados por los alumnos; y (c)
rendimiento académico de los alumnos (notas en Lengua y Mate-
maticas). Los instrumentos utilizados para su evaluacién han sido
los siguientes:

— Conocimiento declarativo de estrategias de aprendizaje.
Esta variable se ha evaluado mediante el Cuestionario de
Conocimiento de Estrategias de Aprendizaje (CEA), instru-
mento elaborado especificamente para esta investigacion.
Este instrumento, construido en base al contenido a tratar
en las sesiones, consiste en diez cuestiones cerradas con tres
opciones de respuesta, dos falsas y una verdadera. Los items
se refieren a las diez estrategias mds importantes y trabaja-
das en la intervencion, divididas en cuatro grupos: estrate-
gias cognitivas, estrategias metacognitivas, estrategias moti-
vacionales y estrategias de gestion de recursos. La escala de
medida va de O hasta 10. El alpha de Cronbach de la escala
total fue de .89.

— Enfoques de aprendizaje. Para evaluar los enfoques de
aprendizaje se utilizé el Inventario de Procesos de Estu-
dio (IPE; Rosdrio et al., 2007), que estd compuesto por 12
items, representativos de dos factores o dimensiones: un
enfoque superficial y un enfoque profundo, de acuerdo con
las tendencias mds recientes en esta linea de investigacion
(Biggs, Kember y Leung, 2001; Rosdrio et al., 2007; Rosé-
rio, Nifiez, Gonzdlez-Pienda, Valle, Trigo y Guimardes, en
prensa; Struyven et al., 2006). Los items se presentan en un
formato tipo Likert de 5 alternativas, desde 1 (nunca) hasta
5 (siempre). En andlisis factoriales realizados en estudios
previos (Rosdrio et al., 2007) se obtuvieron dos factores: el
primer factor agrupa seis items y se denominé enfoque pro-
fundo, y el segundo factor con otros seis, denominado enfo-
que superficial. La consistencia interna de las subescalas es
superior a la obtenida en otros estudios realizados en dife-
rentes paises con cuestionarios semejantes; concretamente
el SPQ y el LPQ de Biggs (Biggs et al., 2001; Rosdrio et al.,
2005,2007). El alpha de Cronbach para el enfoque profundo
fue de .72 y para el enfoque superficial de .70.

— Resultados escolares. En este trabajo, se valor6 el rendimiento
académico en base a las notas de fin de curso de estos alumnos
en las asignaturas de matemadticas y lengua. En este estudio,
las notas escolares de los alumnos pueden variar entre 1y 5,
correspondiendo la puntuacién 1y 2 a un resultado negativo
(suspenso), 3 (suficiente), 4 (bueno) y 5 (muy bueno).

Programa de intervencion

(Des)venturas de Testas (Rosario, 2004) es una herramienta di-
seflada para ser utilizada en el aula y tiene como objetivo promover
el aprendizaje estratégico a través de historias que evidencian y
promueven los procesos de autorregulacién y los enfoques profun-
dos al aprendizaje. El proyecto en el que se inscribe este estudio
fue llevado a cabo por un equipo de investigadores de los departa-
mentos de Psicologia de Universidades de Minho y de Oviedo, y
de profesores de Educacién Primaria. Como se ha indicado, tiene
como objetivo desarrollar competencias metacognitivas y enfo-
ques de aprendizaje profundo en estudiantes preadolescentes.

Esta herramienta, (Des)venturas de Testas, compila diferen-
tes narrativas para los dos tltimos cursos de Primaria (Rosério,
2002a,b, 2004), un manual donde se explica el marco tedrico del
proyecto y un repertorio de estrategias de aprendizaje de uso coti-
diano en la escuela (ej., establecimiento de objetivos, trabajos de
grupo, procrastinacion, gestiéon de tiempo y de conflictos escola-

Tabla 1
Estrategias de aprendizaje trabajadas en el proyecto (des)venturas del Testas
— Autoevaluacién
. » — Establecimiento de objetivos
Planificacion o . . g
4 — Estructuracion ambiental
E E — Bisqueda de ayuda (profesores, iguales, padres)
@)
3 est
% Ca;: - Organizacion y elaboracion de la informacion
cﬁ (rﬁ (por ejemplo, mapas conceptuales, hipertexto)
= <] — Bisqueda de informacién
g Ejecucién a — Toma de apuntes
= % — Estrategias de memorizacion
>
© . sz
- Autoaplicacion de refuerzos
Evaluacion — Estrategias de revision
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res). En este trabajo se utiliz6 la version espafiola del libro de 5%
Testas para siempre.

Testas, el personaje principal de las narrativas, es un estudiante
como cualquier otro que bien podria ser un compaifiero mds de los
estudiantes que lo estdn leyendo. A través de la historia de su vida,
centrada en las tareas y actividades de la escuela, va describiendo
como afronta los retos de los aprendizajes en escenarios reales del
dia a dfa. Por este motivo, los alumnos, a partir de las historias
de las experiencias de Testas, tienen la oportunidad de aprender
y de reflexionar sobre un repertorio de estrategias de aprendizaje
que les pueden ser ttiles no solo en la realizacién de sus tareas
escolares, sino también en cualquier &mbito de su vida (Rosdrio et
al., en prensa).

Las historias de Testas se constituyen, asi, en oportunidades
educativas para que los alumnos reflexionen sobre sus actitudes
y comportamientos en la escuela, a partir de un modelo semejante
y préximo a ellos mismos, pero, a la vez, suficientemente distinto.
Esta naturaleza externalizada de las historias de Testas ofrece a
los alumnos un distanciamiento suficiente que les permite pensar
sobre si mismos a partir de lo que le ocurre a otro (semejante). La
reflexion personal, a partir de las historias potencialmente reales
de un chico como ellos, acompaiiada de la oportuna reflexién y
discusion en clase (ej., importancia de hacer los deberes; copiar (o
no) en el examen; no prestar atencion en clase; (no) tomar apuntes)
y también de sus consecuencias sobre el bienestar social y en el
rendimiento escolar de los alumnos, genera un proceso metacog-
nitivo que podria impulsar el cambio cualitativo y el éxito escolar.

Esta metodologia, de naturaleza metacognitiva, permite que los
lectores de Testas experimenten un aprendizaje vicario y constru-
yan un modelo de autorregulacion de su aprendizaje y estudio que
les ayudara a desarrollar enfoques de aprendizaje mds profundos
mejorando la calidad de su trabajo personal. As{ pues, el proyecto
Testas estd basado en la conviccién de que los procesos de apren-
dizaje autorregulado y los enfoques profundos de aprendizaje pue-
den ser promovidos a través de la modelacién y del entrenamiento
en estrategias (Valle, Nuflez, Cabanach, Gonzélez-Pienda, Rodri-
guez, Rosdrio, Cerezo y Mufioz-Cadavid, 2008) a través de histo-
rias (Rosdrio, Mourdo, Nuifiez, Gonzélez-Pienda y Solano, 2008).

Promover competencias de autorregulacién y enfoques profun-
dos de aprendizaje es crucial para el desarrollo de los alumnos y
de sus competencias de aprendizaje a lo largo de la vida (Cardelle-
Elawar y Sanz de Acedo, 2010). Si los alumnos saben qué, cudndo
y como utilizar las estrategias de aprendizaje en su estudio, este
repertorio de comportamientos incrementard su autoeficacia aca-
démica y mejorard sus resultados escolares (Lozano y de la Fuen-
te, 2010; Valle, Nifiez, Cabanach, Rodriguez, Gonzdlez-Pienda y
Rosdrio, 2009).

Procedimiento

El programa de intervencién transcurrié a lo largo de un curso
escolar, entre septiembre y junio, una vez por semana en la clase de
tutoria (aproximadamente 50 minutos). El programa (Des)ventu-
ras de Testas se desarrollé durante un curso académico y fue lleva-
do a cabo por los profesores tutores de cada uno de los dos grupos
experimentales. Los tutores, en su formacién especifica para este
estudio, han participado en un seminario durante tres dias, impar-
tido por los autores de este trabajo, sobre enfoques y estrategias
de aprendizaje. Ademds de una exposicion del marco tedrico del
proyecto, la formacion constituyé también una oportunidad para

que los profesores trabajaran en grupo los materiales de esta herra-
mienta, por ejemplo, llevando a cabo simulaciones de las sesiones
con los alumnos.

Las sesiones de la tutoria tuvieron la siguiente estructura: en
un primer momento se daba lectura a un capitulo del mencionado
texto, seguida de la discusion guiada por tpicos sugeridos por el
profesor a partir de las sugerencias del manual del proyecto (Ro-
sario, 2004) y de reflexién en pequeilo grupo en torno a los con-
tenidos propuestos para cada sesion; posteriormente, se dedicaba
un tiempo a la realizacién de actividades para practicar los apren-
dizajes estratégicos, seleccionadas entre las propuestas del manual
del proyecto, y puesta en comun de los resultados de las tareas
y, por ultimo, se realizaba un sumario de los tépicos trabajados
(ej., estrategias de organizacion de la informacidn, establecimiento
de objetivos, planificacién de recursos y gestién de tiempo, lucha
contra los distractores). La administracion de los instrumentos de
evaluacion se realiz6 en la primera y la dltima sesién del programa
(duracién aproximada: 20 minutos).

Andlisis de datos

Se ha realizado un analisis multivariado de la varianza (MA-
NOVA) sobre los datos obtenidos antes de la intervencién con el
fin de obtener informacién sobre las diferencias entre los grupos
experimentales y de control en relacion a las cinco medidas con las
que se valorard la eficacia del programa (conocimiento de estrate-
gias de aprendizaje, enfoque superficial, enfoque profundo, rendi-
miento en lengua, rendimiento en matemadticas). Para el examen de
las hipdtesis también se ha realizado andlisis multivariado con las
medidas de las variables en el postest.

Resultados
Andlisis de las diferencias inter-sujetos (GC-GE) en el pretest

En la tabla 2, se aportan los descriptivos de las variables depen-
dientes en el pretest. Los datos aportados por el MANOVA indican
que las diferencias observadas son minimas entre ambos grupos y
estadisticamente no significativas [A= 0,962; F (5,93)= 0,737; p=
0,598; n’= 0,038]. Por tanto, en general, es posible afirmar que,
atin no habiendo sido asignados los estudiantes al azar, los grupos
experimental y control son equivalentes.

Tomando de modo individual los resultados para cada una de
las cinco variables, los datos aportados por el MANOVA indican

Tabla 2
Medias y desviaciones tipicas en las cinco variables destinadas a la valoracion
de la eficacia del programa de intervencion, correspondientes a los estudiantes
de los grupos control (GC) y experimental (GE) en el momento pretest

Grupo Grupo
Control Experimental
M DT M DT
Conocimiento de estrategias de aprendizaje 7041 0,934 6.860 1,106
Enfoque superficial 17,163 3,002 16,400 4,266
Enfoque profundo 19,551 3,905 20,400 3,989
Rendimiento en Lengua 3,102 0,872 3,140 0,989
Rendimiento en Matematicas 3,081 1,057 3,141 0,947
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que las diferencias no son estadisticamente significativas para
ninguna de las cinco medidas: conocimiento de estrategias de
aprendizaje [F (1,97)= 0,770; p= 0,382; n’>= 0,008], enfoque su-
perficial [F (1,97)=1,056; p=0,307; n*=0,011], enfoque profundo
[F (197)= 1,144; p=0,287; n*= 0,012], rendimiento en lengua [F
(1,97)=0,041; p= 0,840; n*= 0,000] y rendimiento en matemadticas
[F (1,97)=0,084; p=0,773; m*= 0,001].

Contrastacion de las hipotesis

Como se ha indicado previamente, para el estudio de la eficacia
del programa de intervencidn se procedié al andlisis de las dife-
rencias inter-grupo (GC-GE) en el postest (descriptivos en tabla
3) mediante un segundo MANOVA. Los datos obtenidos indican
que, una vez llevada a cabo la intervencién, en general, existen
diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos de
estudiantes [A= 0,620; F (5,93)= 11,387; p= 0,000; = 0,380], lo
cual indica que la intervencion ha sido efectiva.

Sin embargo, analizando de modo individual los resultados para
cada una de las cinco variables, los datos aportados por el MANO-
VA indican que las diferencias son estadisticamente significativas
tnicamente para tres de las cinco medidas: conocimiento de estra-
tegias de aprendizaje [F (1,97)= 19,961; p= 0,000; n>= 0,171], en-
foque superficial [F (1,97)= 36,768; p= 0,000; n’= 0,275] y enfo-
que profundo [F (1,97)=10,362; p= 0,002; n*= 0,097]; pero no son
significativas para los dos tipos de rendimiento académico: rendi-
miento en lengua [F (1,97)= 0,803; p= 0,373; = 0,008] y rendi-
miento en matematicas [F (1,97)=1,730; p=0,192;>=0,018]. En
consecuencia, los datos obtenidos aportan apoyo empirico a las
dos primeras hipdtesis pero no a la tercera.

Discusién y conclusiones

El propésito de este estudio era contrastar la eficacia de un pro-
grama de intervencién para la promocién de un enfoque de apren-
dizaje profundo en estudiantes de 5° de Educacién Primaria y sus
consecuencias respecto del rendimiento académico en matemdticas
y lengua. Los resultados de la comparacion intergrupo en el pos-
test demuestran la eficacia del programa tanto para la modificacién
del nivel de conocimiento relativo a estrategias de aprendizaje,
como para los enfoques de aprendizaje, aunque no ocurrié asi con
el rendimiento. En concreto, los alumnos del grupo experimental,
después de participar en el programa a lo largo de un curso, mejo-
ran el conocimiento declarativo de estrategias de aprendizaje, dis-

Tabla 3
Medias y desviaciones tipicas en las cinco variables destinadas a la valoracion
de la eficacia del programa de intervencion, correspondientes a los estudiantes
de los grupos control (GC) y experimental (GE) en el momento postest

Grupo Grupo
Control Experimental

M DT M DT

Conocimiento de estrategias de aprendizaje 7224 0,984 8,160 1,095

Enfoque superficial 17,653 2,665 13,900 3,436
Enfoque profundo 19,775 4,144 22,720 4915
Rendimiento en Lengua 3.306 0,871 3460 0,838
Rendimiento en Mateméticas 3,265 1,056 3,520 0,862

minuyen el uso de un enfoque superficial y recurren mds que sus
compafieros al enfoque profundo cuando se enfrentan a sus tareas
de aprendizaje. Por otro lado, no hubo cambios significativos en
cuanto a los resultados escolares en matemadticas y lengua.

Los alumnos del grupo experimental no cambiaron significati-
vamente sus resultados escolares, a pesar de que han aumentado la
utilizacién de enfoques profundos. Este incremento en el enfoque
profundo, no obstante, es menor que la disminucién registrada en
el enfoque superficial. Este hallazgo en este nivel de ensefianza
discrepa de los resultados de Marton (1976), de Siljo (1975), de
Struyven y colaboradores (2006) y de los de Rosério y colaborado-
res (2005, 2007), que ponen de manifiesto la dificultad en cambiar
los enfoques de los alumnos universitarios en su aprendizaje, sobre
todo el profundo. Marton y Siljo (1997) sugieren que es mucho
mds facil inducir enfoques superficiales que conseguir que los
universitarios afronten sus tareas de aprendizaje con un enfoque
profundo. Maguire, Evans y Dyas (2001), pero también Rosario
y colaboradores (2007; en prensa), informan que sus programas
de promocion de estrategias de aprendizaje y enfoques profundos
para estudiantes universitarios no han logrado alcanzar el objeti-
vo de que los participantes adoptaran enfoques mds profundos de
aprendizaje. Los participantes en estos dos programas han trabaja-
do los distintos enfoques de aprendizaje y han aumentado su cono-
cimiento declarativo de estrategias de aprendizaje, pero al final han
demostrado un enfoque claramente instrumental, en consonancia
con las exigencias percibidas del contexto de aprendizaje.

En el presente trabajo, los alumnos del grupo experimental, en
relacion a sus compaiieros del control, no mejoraron significativa-
mente sus resultados escolares a pesar del incremento en enfoque
profundo. Estos datos, tedricamente incongruentes, pueden ser
explicados por el hecho de que las evaluaciones en este curso no
recompensan explicita y adecuadamente el esfuerzo de los alum-
nos por alcanzar la comprension de los contenidos de aprendizaje
(Entwistle, McCune y Hounsell, 2003). Un proceso de evaluacién
orientado hacia la reproduccion factual sugiere a los alumnos que la
utilizacién de un enfoque superficial les serd mds beneficioso para
el éxito en el resultado final. Entwistle y colaboradores (2000) afir-
man que el enfoque profundo es mds posible que sea utilizado por
alumnos de los ultimos afios de Bachillerato o de la Universidad,
donde los procesos de evaluacién son mds sensibles a la demos-
tracién de comprension conceptual. Sin embargo, tanto Maguire
y colaboradores (2001), como Rosdrio y colaboradores (2007, en
prensa), sugieren que los alumnos que participaran en programas
de promocién de estrategias de aprendizaje en este nivel educativo
no aumentan sus enfoques profundos de aprendizaje.

La congruencia motivo-estrategia es el nexo organizador del
constructo enfoques de aprendizaje, es decir, lo que los alumnos
aprenden estd influenciado por lo que ellos quieran aprender. Por
ello, es importante promover en los estudiantes competencias me-
tacognitivas que les permita reflexionar sobre los motivos por los
que ellos se esfuerzan en su trabajo diario y asi fortalecer mas y
mads su papel de agente (ej., monitorizando los progresos de su
aprendizaje y seleccionando las tareas de aprendizaje en conexién
con sus objetivos).

Este trabajo de promocion de estrategias de aprendizaje, a partir
de narrativas o siguiendo otras logicas de intervencion, es importan-
te, pues, como sugiere Taylor (1984), los alumnos hacen un contra-
to personal de estudio consigo mismos que refleja no solo factores
personales, sino también contextuales. Sus objetivos y/o priorida-
des pueden cambiar en funcién del resultado del conocimiento de si
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mismos, de sus competencias y aspiraciones, asi como también del
tipo de tareas de aprendizaje y del ambiente (Biggs, 1993).

Como ocurri6 en otros, los datos del presente estudio sugieren
que es posible ensefar estrategias de aprendizaje y modificar los
enfoques de aprendizaje; no obstante, la magnitud de los cambios
registrados confirma que es mds facil disminuir el enfoque super-
ficial que incrementar el enfoque profundo. El hecho de que los
estudiantes después de la intervencién informen de un comporta-
miento de estudio y aprendizaje menos superficial, posiblemente
tenga que ver con las caracteristicas de la intervencién; en concre-
to: 1) la duracidn del programa, 30 sesiones, a lo largo de un curso;
ii) la metodologia narrativa y vicaria utilizada en este programa
(por ejemplo, promoviendo la identificacion de los alumnos con
Testas, el personaje principal de las aventuras, que relata sus ex-
periencias escolares en un estilo muy préximo a los alumnos; uti-
lizando los comportamientos de Testas y de sus compafieros como
una oportunidad para discutir en clase problemas y comportamien-
tos de estudio de los alumnos); iii) el formato de las discusiones
en grupo para promover la reflexion metacognitiva (por ejemplo,
anticipando consecuencias a corto, medio y largo plazo de los
comportamientos de los alumnos —baja volicién, desorganiza-
cién de cuadernos y materiales, ansiedad hacia los exdmenes—;
discutiendo pros y contras de los comportamientos de estudio, y
buscando alternativas creativas para solucionarlos); iv) pero tam-
bién los contenidos estratégicos abordados, muy conectados con
el dia a dia de los alumnos (por ejemplo, organizacion del tiempo,
procrastinacion, toma de apuntes, distractores, instrumentalidad
percibida, objetivos).

Los datos de esta investigacion revelan también, dada la natu-
raleza responsiva de los enfoques de aprendizaje, la importancia
de que los profesores, en este caso de Primaria, incrementen sus

conocimientos sobre los enfoques de aprendizaje y organicen su
estilo docente, el ambiente de aprendizaje en clase, la organizacién
de los contenidos, asi como el proceso de evaluacién —valorando
la comprension conceptual de los contenidos y no solo la reproduc-
cién factual —, con la finalidad de promover enfoques profundos
de aprendizaje (Phan, 2010). Estos resultados representan un im-
portante refuerzo para los profesores que estdn preocupados con
la monitorizacion de su ensefianza y con la promocién de una en-
seflanza de calidad y del éxito escolar, pero es un importante reto
para los demds.

Como la mayoria de los estudios educacionales, éste también
presenta algunas limitaciones que sugieren recomendaciones para
investigaciones futuras. De cara a obtener una visién de conjunto
de todo esto, en investigaciones futuras deberian incluirse en el di-
seflo de investigacion variables no tenidas en cuenta aqui como las
relativas a los procesos de ensefianza (ej., tipo de exdmenes, enfo-
que de ensefianza del profesor, uso de las nuevas tecnologias; véase
Cerezo, Nufiez, Rosdrio, Valle, Rodriguez y Bernardo, 2010), asi
como otras variables del propio alumno como las competencias de
autorregulacion del aprendizaje, metas, actitudes, etc., e incluso re-
lacionadas con el dmbito familiar (por ejemplo, implicacion de los
padres). En suma, se espera que el presente trabajo en Educacion
Primaria estimule otras investigaciones centradas en la promocién
de enfoques profundos de aprendizaje, lo cual redundard en una
mayor calidad de los aprendizajes académicos.
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