Evaluacion del efecto de variables
criticas en el aprendizaje de los
escolares

En este articulo se pretende identificar aquellos factores y
variables que son relevantes desde el punto de vista educativo;
en concreto, cuales factores del ambiente, qué variables del
alumno y elementos de la ensefianza ha identificado la
investigacién educativa como significativos y especialmente
relevantes de un modo reiterado. Después de resumir los que son
elementos constantes en los modelos de aprendizaje escolar, se
ha recurrido a la investigacion educativa plasmada en sintesis y
se ha identificado en primer lugar como esencial el ambiente de
aprendizaje, el familiar y el de la escuela y del aula. Por otra
parte, se destaca la importancia de las variables asociadas al
guerer y al saber del alumno. Por ello ha resultado tan relevante
el aprovechamiento previo. Finalmente, no tienen nada de
extrafio los resultados de metodologias que se apoyan en un alto
grado de estructuracion y secuenciacion de los contenidos y en
una frecuente supervision del progreso de aprendizaje del
estudiante.

Palabras clave: aprendizaje escolar, modelos de aprendizaje,
ambiente, evaluacién formativa.

Evaluation Effect of Critical Variables in
Student Learning

In this article | try to identify those factors and variables that are
relevant from the educational point of view; that is, which factors
of environment, what variables of the pupil and what elements of
the instruction has the educational research identified as
significant and specially relevant in a repeated way. After
summarizing those elements that are constant in the models of
school learning, it has resorted to syntheses of the educational
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2000 N°16 ESE 46  research, and the environment of learning has been firstly

identified like essentially, that of the family and those of the

estuptos  School and the classroom. On the other hand, is outlined the
epuarDO LOPEZ  gjgnificance of the variables of the pupil associated with willing
and to know; for it the previous learning has turned out to be so
relevant. Finally, one has no to be surprised at results of
methodologies that rely on a high degree of structure and
sequence of the contents, and on a frequent monitoring of
student progress.

Keywords: school learning, learning models, environment,
formative evaluation.

1. INTRODUCCION

Pretendo en este trabajo dar una visién global y de sintesis, mediante el recurso a la
investigacién educativa, de los elementos que ésta ha identificado mas eficaces. Pero antes
en la introducciéon me parece que es preciso resaltar algunos aspectos centrados basicamente
alrededor de la explicacion del titulo del trabajo y de aquéllos que estén en la base de su
enfoque. En primer lugar algunos términos requieren cierta aclaracién.

¢Qué se entiende por aprendizaje? Aunque puede ser definido como el proceso de
adquisicion de conocimiento, actitudes o destrezas recurriendo al estudio, a la ensefianza o
a la experiencia, sin embargo, la investigacion opera con la variable rendimiento en sentido
restrictivo, es decir, referido al producto del aprendizaje, recurriendo a medidas més o
menos estandardizadas del conocimiento en las materias del curriculum. En este sentido en
el Tesauro de la Base PsycINFO el descriptor academic achievement se aplica al Grade Point
Awerage (GPA) —en general, promedio de resultados obtenidos por el estudiante-, al scholastic
achievement y al school achievement. En términos generales la investigacion educativa trabaja o
persigue la meta de incrementar el aprendizaje, medido como rendimiento a través de
diversos medios.

Otro término que me parece preciso aclarar es el de variables y posteriormente el asociado
criticas. Podria parecer, en una visién un tanto restrictiva pero légicamente entendible, que
se estan buscando elementos o factores de la ensefianza o del ambiente que den lugar a un
incremento en el aprendizaje, y por eso en consecuencia se habla de “efecto”. De hecho, si
se hace una incursién en las formas de entender el término “variables”, se puede afirmar que
variables son los métodos de ensefianza, los sistemas instructivos, las estrategias de
aprendizaje, las intervenciones curriculares y los modelos. Todo esto es lo que al final se
entiende como calidad de ensesianza en los autores de los modelos de aprendizaje.

Pero, sin embargo, variables criticas en el aprendizaje no son solamente las vinculadas a
“calidad de ensefianza” sino otras igual o mas importantes, aunque en ocasiones no sean
sencillamente alterables o al menos no facilmente. Ademads de las que genéricamente se
pueden llamar “intervenciones curriculares”, se ha hablado de los ambientes, incluyendo
dentro de ellos no solamente el ambiente del centro y aula sino el ambiente del hogar, la
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variables, qué duda cabe, de estos factores pueden ser —son sin

duda-, cruciales o criticas. Pero ademds existe otro grupo de variables 5%
situadas alrededor del alumno, como su ambito cognitivo y el b variabLes criricas ex
afectivo. ¢Son criticas o no la inteligencia, las aptitudes especificas, ]Eigcﬁig?zm PELOS
el aprovechamiento previo, la motivacién al aprendizaje o querer

aprender y el interés por una determinada materia?

¢A qué metodologias recurren los autores de las referencias, que se
incluirdn, y cual es la datacion de las publicaciones? Uno de los
aspectos que me parece digno de ser resaltado es el relativo a la
identidad o naturaleza de la mayor parte de las referencias en que
apoyaré mi discurso. En efecto, la base principal de mi exposicién seran las sintesis
cuantitativas o meta-andlisis del campo de la educacion, dada la imposibilidad de tener
visiones de globalidad a partir de estudios particulares.

Otro aspecto se refiere a la datacion de las referencias. A partir del inicio del meta-anélisis
como técnica estadistica (Cfr. Glass, 1976, 1977) comenzaron a surgir producciones de
sintesis en una progresidn creciente; sin embargo, fue tan exhaustivo el barrido de estudios,
en orden a sintetizarlos, sobre campos y variables relevantes hecho por autores y equipos,
que pasada una década fue cayendo la curva de produccién de sintesis, en especial en
algunos campos y en concreto en educacion.

Por tanto, la base documental de mi discurso se apoyara en la investigacioén recogida en
sintesis, que en gran medida han sido publicadas en los afios de mayor proliferacion del
meta-analisis. No existe razon suficiente para acudir a fuentes mas recientes por el solo
hecho de ser “nuevas”. En este sentido me parecen sumamente oportunas las palabras de
Guskey (2005), que cito en su versién original (las negritas son mias):

“Over the years educational researchers have learned a lot about reducing these
achievement disparities. Yet because of our tendency in education today to focus only on
‘what’s new’ a lot of that important knowledge is being neglected. Instead of building on what
we already know, many modern proposals for closing achievement gaps simply rename
well-established principles, adding to the tangled thicket of terminology that confounds
progress in education. To succeed in our efforts to close achievement gaps and to reach
our goal of helping a/l students learn well, we need instead to recognize and extend this
hard-earned knowledge base” (p. 2).

Antes de proceder a la evaluaciéon de las variables criticas para el aprendizaje de los
escolares, me ha parecido adecuado, como hacen todos los autores, acudir a los modelos de
aprendizaje que describen qué variables los conforman y articulan. Posteriormente,
recurriendo a sintesis, se intentardn evaluar las variables que los configuran.
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ESTUDIOS
EDUARDO LOPEZ

Modelos escolares de ensefianza y aprendizaje existen mds de un
centenar, pero que sean relevantes, suficientemente conocidos y
aplicados, no llegan a una docena. Haertel, Walberg y Weinstein
(1983) resumen en un excelente trabajo ocho de ellos, los mas
relevantes. Encontrar dentro de ellos, aquéllos que vayan
acompaiiados de evidencias empiricas sobre el peso y efecto de cada
una de sus dimensiones y elementos sobre el producto educativo,
esto es, el rendimiento y variables efectivas y que a la vez expliquen
una porcién significativa de la varianza del rendimiento, como se
verd, se encuentran uno o dos. En ellos pretendo detenerme.

Atras queda A model of school learning de Carroll (1963) —uno de los modelos analizados
por Haertel et al. (1983)-, quien sostiene que el grado de aprendizaje de un alumno
concreto, que pretende lograr una determinada tarea de aprendizaje, es una funciéon del
tiempo. En teoria, si un alumno dedica al aprendizaje de una tarea el tiempo que #necesita,
entonces el aprendizaje serd el adecuado, su aprendizaje serd éptimo. De tal modo que
Carroll pone en relacion estas dos variables de tiempo, relacion de la que resulta el grado
conseguido de aprendizaje:

Grado de aprendizaje escolar = f (tiempo realmente dedicado/tiempo necesitado).

Ahora bien, {de qué depende el tiempo dedicado y el necesitado? La clave puede residir
en responder a esta pregunta (Cfr. Clark, 1985).

Figura 1.

Dedicado

= Oportunidad: Tiempo permitido para
aprender.
= Perseverancia: Tiempo en el que el alumno

/'

El
tiempo

~

quiere comprometerse activamente en el
aprendizaje.

= Aptitud: Cantidad de tiempo necesitado
para dominar la tarea de aprendizaje bajo
condiciones ideales.

Necesitado

Calidad de ensefianza: Claridad de la ensefianza y
emparejamiento de la tarea a las caracteristicas
del alumno.

Capacidad para comprender la ensefianza.
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perseverancia y la aptitud. El tiempo necesitado lo forma la

capacidad para comprender las ensefianzas y la calidad de la Looos
ensefianza. El tiempo dedicado lo constituye la menor de las tres e variabLes criticas ex
cantidades, incrementada o decrecida por la que sea la cantidad de ]Eigcﬁig?zm DE oS
tiempo que es necesaria, como resultado de la calidad de ensefianza

y la capacidad del alumno para comprender las ensefianzas.

Sin embargo, tres afios después de la publicacién del modelo de
Carroll, se publicd el Informe Sobre la igualdad de oportunidades
educativas por Coleman y colaboradores (Coleman et al., 1966). Si el
resultado mads relevante fue el resaltar tanto la importancia de las
condiciones previas como la menor fuerza de la escuela para explicar los resultados de los
alumnos, esto provocod, entre otras, una corriente de rebeldia, que pretendia reivindicar la
escuela. Pienso que no existe duda en sostener que uno de los autores que mejor logrd
plasmar esta corriente reivindicativa de la escuela, traduciéndola a un modelo concreto, fue
Benjamin S. Bloom (Cfr. Eisner, 2000), quien publicé dos trabajos de referencia (Bloom,
1968, 1976), al primero de los cuales titulé Mastery Learning, publicado dos afios después del
Informe Coleman.

Bloom certeramente quiere sintetizar el pensamiento anterior, fijandose por una parte en
el mismo proceso de enseflanza, que ha de proceder logica y sistematicamente; pero no
olvida a Coleman, cuando reconoce la importancia de como los alumnos llegan al proceso
de aprendizaje, de qué es lo que ha pasado antes de entrar en la escuela. Asi, pues, un alumno
rendiré (resultados del aprendizaje) conforme entre al proceso de aprendizaje en términos de
como quiera aprender (conductas afectivas de entrada), de cémo sepa aprender (conductas
cognitivas de entrada) y de como sea el proceso de ensefianza en términos de calidad.

En un intento de sintetizar los elementos o componentes esenciales de los modelos mas
relevantes de aprendizaje escolar, se puede recurrir al trabajo de sintesis aludido de Haertel
et al. (1983), los cuales revisan las ocho teorias o modelos de aprendizaje escolar més
relevantes en entornos normales de clase, entre los que se encuentran los de Carroll y
Bloom. Identifican en esos modelos basicamente ocho variables o constructos, que dividen
en comunes y esenciales, por una parte, y en menos cruciales, por otra. Las cuatro variables
ya identificadas -tiempo o cantidad, calidad, las cognitivas y las afectivas— se enmarcan
dentro de las comunes a todos los modelos.

Pero recogen -y aqui reside la novedad- otras variables que, aunque denominan “menos
cruciales”, no por ello son menos importantes, como se verd; solamente estin menos al
alcance de lo que un profesor pueda hacer, son alterables, al menos a corto plazo. Se esta
hablando del ambiente social de la clase, del ambiente del hogar, de la influencia de los
iguales y de los mass media (television).

Un afio mas tarde de la publicacién de esta sintesis de modelos de aprendizaje escolar,
uno de los autores que firma el trabajo —Herbert J. Walberg (1984)- publica un articulo, que
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Improving the Productivity of America’s Schools, que no es sino lo que
se ha venido llamando Modelo de productividad educativa. Walberg
(2004) entiende por “productividad educativa” el grado en que el
aprendizaje es incrementado mientras se minimizan los costes.

En dicho Modelo se introduce como punto de inicio la aptitud del
estudiante, cuyos componentes basicos son la capacidad (lo
cognitivo, el saber), la motivacién (el querer), y el nivel de desarrollo
o edad de maduracién para unos determinados aprendizajes.
Ademas, el aprendizaje de un alumno viene condicionado por el
ambiente donde aprende. En efecto, existe un ambiente lejano -y a la
vez proximo- de aprendizaje, que es el hogar. Ya hemos leido a
James S. Coleman mencionando su importancia. Pero existe otro ambiente-alrededor, el de
los amigos y el de los medios de comunicacion, que sin duda influyen, aunque es relativamente
dificil de cuantificar. Y existe uno en el que insisten los investigadores y especialistas desde
hace algunas décadas, el clima de clase y el de la escuela, al que habrd que prestar més
atencion. Si ademas de tener un alumno con unas adecuadas aptitudes y un ambiente
estimulante, y se pone en marcha el proceso de ensesianza, en términos de calidad 'y cantidad
(tiempo), el aprendizaje sera el adecuado tanto en términos de comportamientos, como de
actitudes y conocimiento.

Tres afos después de la publicacion del Modelo de Walberg, Fraser, Walberg, Welch y
Hattie (1987) tienen la pretension, no de evaluar el modelo como tal, sino de evaluar el peso
o influencia de los distintos elementos y de sus especificaciones sobre el rendimiento
principalmente y, en menor grado, sobre variables afectivas, actitudes bdasicamente.
Especifican las variables que se pueden incluir en los distintos factores y los redefinen de un
modo un tanto cuestionable, pero en Gltimo término comprensible (Figura 2). Dos afios
después Fraser (1989) resume los hallazgos obtenidos dos afios antes, aunque no afiade nada
nuevo.

ESTUDIOS
EDUARDO LOPEZ
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Figura 2.
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Cfr. Fraser et al., 1987. p. 192
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La metodologia que sirve de base a la informaciéon de la
exposicion son los estudios integrados en los meta-analisis
bésicamente de tipo correlacional y experimental. Posteriormente,
por exigencias, dirfamos, del guién, dado el caudal de produccién de
sintesis cuantitativas, surgié una nueva metodologia, la meta-sintesis
(Cfr. Sipe y Curlette, 1997, p. 613), la cual, llamada de muchos
modos —meta/andlisis de similares meta/andlisis, meta/analisis de
segundo orden, supersintesis 0 meta/meta/anélisis— utiliza los meta-
andlisis como unidades de anilisis, en nuestro caso para probar
hipétesis especificas o evaluar modelos tedricos, en concreto el de
Walberg (1984), como se vera.

ESTUDIOS
EDUARDO LOPEZ

3.1. Elementos significativos

Sirva a titulo de introduccién de este apartado, dedicado a Bloom y Walberg, la inclusién
de dos fuentes de sintesis de sistemas instructivos no relacionadas con la evaluacién del
modelo de Walberg, las cuales pueden dar una idea, pienso que bastante aproximada, de qué
es lo relevante en educacion. La primera es la de J. A. Kulik y C-L.C Kulik (1989), que no
es sino el capitulo 6, titulado Iustructional Systems, de una publicacién monogréfica de la
International Journal of Educational Research sobre el meta-analisis en educacién, en la que la
segunda parte esta dedicada a hallazgos sustantivos en el campo de la educacién obtenidos
por la via de meta-analisis. Como resumen, J. Kulik y Kulik (1989) afirman: “[...] cuando se
toma el aprendizaje del estudiante como criterio de eficacia instructiva, los registros de los
sistemas basados en el dominio -LFM de Bloom y el PSI de Keller- son los mais
impresionantes, pero los programas CBI y tutoriales también proporcionan contribuciones
notables al aprendizaje del estudiante” (p. 289).

El segundo estudio es el de Spencer (1996; Lara Ros, 2001, p. 98), en el que se hace un
barrido de modelos y sistemas instructivos, que agrupa en tres categorias, segin su poder de
contribucién a incrementar el rendimiento: efecto pequefio, moderado y grande. La
conclusién general que se desprende se puede formular afirmando que los mas altos
resultados sobre el rendimiento inmediato de los varios sistemas de ensefianza analizados,
los cuales por otra parte son los de mayor frecuencia de uso, son el Learning for Mastery
(LFM) de Bloom, es decir, en contexto de grupo, el Plan Keller o Sistema Personalizado de
Instruccion (PSI), la tutoria y los deberes, siempre que estén reglados. De menor cuantia son
los resultados provocados por la Ensefianza Asistida por Ordenador, aunque es més
destacable la modalidad de Simulacién.

Afirmaba mis arriba que encontrar modelos de aprendizaje escolar, que vayan
acompanados de evidencias empiricas sobre el peso y efecto de cada una de sus dimensiones
y elementos sobre el producto educativo y que a la vez expliquen una porcidn significativa
de la varianza del rendimiento, se podian contar uno o dos. Estos modelos, a mi entender,
son, siguiendo un criterio cronoldgico, el de Bloom y el de Walberg. Su aportacion especifica
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relacién de cada uno de los elementos del modelo con las variables

de producto educativo, en particular del rendimiento (cognitivo). ESTUDIOS

EVALUACION DEL EFECTO
DE VARIABLES CRITICAS EN

3.1.a. Modelo de Bloom (1976) EL APRENDIZAJE DE 1OS
El complemento mayor de Bloom a su modelo fue promover =7

estudios que lo evaluaran. El mismo (Bloom, 1976) adjunta una tabla

(Tabla 1) en la que aparece el efecto estimado de las variables

seleccionadas sobre la variacidén en el rendimiento escolar; es decir,

cudnto aporta a la explicaciéon del rendimiento cada uno de los

elementos del modelo o en combinacion.

Tabla 1.

Rendimiento explicado por los elementos del modelo de Bloom

Variables del modelo de Bloom Porcentaje de variacién Porcentaje de variacion
del rendimiento del rendimiento
explicado no explicado
Conductas cognitivas de entrada 50 50
Caracteristicas afectivas de entrada 25 75
Calidad de ensefianza 25 75
Conductas cognitivas + afectivas de entrada 65 35
Conductas cognitivas + afectivas + calidad de ensefianza 90 10

Fuente: Bloom (1976, p. 169).

Bloom resalta la gran importancia que tienen las condiciones cognitivas de entrada, que
explican nada menos que el 50 % de la varianza del rendimiento. ¢Qué son las condiciones
cognitivas? Aunque Haertel et al. (1983) identifican tres variables jerdrquicamente ordenadas
(capacidad general-CI, aptitudes para tareas especificas y aprendizajes previos), la relevante
en la prictica, por ser variable-sintesis de las otras, es el aprovechamiento o rendimiento
previo, el cual, segiin Bloom (1976), correlacioné con el subsiguiente 0.75; con un tiempo
de diferencia de un afio la correlacion fue de 0.77 y con un tiempo de diferencia de dos o
mas afios fue 0.74.

3.1.b. Modelo de Walberg (1984)

Walberg, al igual que Bloom, adjunta una evaluacién de los elementos de su modelo,
aprovechando las posibilidades que el desarrollo metodolégico en investigacion educativa
posibilitaba. Dado, dice Walberg (1984, p. 22), que su interés residia en la productividad, su
equipo de investigadores comenzd compilando las revisiones de investigacién de los anos
1970 acerca de los factores productivos sobre el aprendizaje. Posteriormente se llevaron a
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investigaciones. A continuacién los factores identificados como
productivos fueron probados para evaluar su poder para promover
el aprendizaje a partir de tres amplios conjuntos de datos estadisticos
-National Assessment of Educational Progress, High School and
Beyond y el International Study of Educational Achievement-. Y
finalmente se efectuaron estudios a gran escala para comprobar si las
vias mas efectivas para ayudar a los profesores provocaban cambios
constructivos en las escuelas.

¢Cudl fue la contribucién de los elementos del modelo al
rendimiento? Se presenta la relacién que las distintas variables especificativas de los
elementos tienen con el rendimiento (Figura 3).

ESTUDIOS
EDUARDO LOPEZ

Figura 3.

Correlacion de los elementos del modelo con el rendimiento

Modelo de productividad educativa (Walbelrg, 1984)

Aptitud:

. H |_|Capacidad (Media=0,59)
Can‘hdad ! Desarrollo (Media=0,44)
+ Desarrollo (edad),| |motivacion (Media=0,34)

* Motivacién

Ensefianza: Aprendizaje:
- Cantidad, + Afectivo,
« Calidad Cantidad (Media=0,38) 1 - + Conductual,
Calidad (Media=0,42) | - + Cognitivo
N . Hogar (Media=0,37)
Ambiente: Clase (Media=0,60)
. Hogar‘ Compafieros (Media=0,24)
. Clase ! Televisién (Media=0,05)
* Compafieros,
« Televisién

Relacion promedio (r) de las variables con el rendimiento

Si en esta vision de sintesis quiere obtenerse un perfil restrictivo y exigente en cuanto a la
cantidad del efecto de los elementos del modelo sobre el rendimiento, no queda otro
remedio que proclamar la importancia —en ese orden— del clima de clase, de la capacidad y
de la calidad de ensefianza. Si se quiere ampliar el criterio, puede resaltarse la influencia del
hogar, la cantidad de ensefianza y la motivacién. Sobre alguna de esas variables habrd que
formular algun comentario posteriormente.
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elementos, las cuales nos dan pistas a la hora de la toma de decisiones.

¢Cuanto correlacionan las variables de los elementos del modelo con P08
el rendimiento? De entre los métodos, varios parecen contribuir — pe varisres criticas en
significativamente a la mejora del rendimiento: el refuerzo, la i;cﬁ ‘ZIZ?ZAJE DE LOS
aceleracidn, la ensefianza de la lectura, la inclusién de comentarios y

el proporcionar feedback, el modelo del Mastery Learning en Ciencias,

el Aprendizaje Cooperativo, los experimentos de lectura y la

Ensefianza Personalizada (PSI o Plan Keller). Del ambiente resaltan la

realizacion de los deberes, que deben ser calificados, el ambiente o

moral de la clase y las intervenciones en el hogar.

De las variables de aptitud destaca el C.I. como altamente
relacionado con el rendimiento; y ninguna mas. Sin embargo, estos resultados merecen un
breve comentario. Por una parte, ¢es la inteligencia una variable tan relevante como Walberg
recoge? En un estudio de revisidn de la literatura (Cfr. Lépez Lopez y Gonzélez Galan, 1985)
sobre predictores del rendimiento universitario, analizando la inteligencia, se llegaba a la
conclusion de que su poder predictivo iba descendiendo a medida que era mas alto el nivel
educativo de los alumnos.

Comentario aparte merece el autoconcepto, relacionado con la motivacién. La
investigacion educativa distingue claramente lo que es autoconcepto general, como variable
o dimensién global de la persona, de autoconcepto académico; e incluso existe una mayor
matizacion hablando de autoconcepto académico especifico. Hay que ir hacia definiciones
especificas de autoconcepto y rendimiento. ¢Cudl es la relacién entre autoconcepto
académico y rendimiento académico? Gonzalez y Tourdn (1992) en su trabajo de sintesis
sobre el autoconcepto concluyen diciendo que “la relacidén entre autoconcepto académico
y rendimiento académico es mads fuerte que la relacién entre autoconcepto general y
rendimiento general” (p. 257). Concluyen Gonzélez y Tour6n (1992) del siguiente modo:

“El rendimiento académico en dreas especificas (lenguaje, matemdticas, etc.) estd
altamente correlacionado con los autoconceptos académicos correspondientes a esas areas
especificas, moderadamente con el autoconcepto académico general y practicamente
no correlacionado con los autoconceptos en facetas no académicas” (p. 257).

Aunque el modelo de Walberg ya identifica elementos significativos de la escuela y del
proceso de ensefianza y aprendizaje, Hattie, inspirado en Walberg, disefia un modelo
—modelo de Hattie-, que Fraser et al. (1987) evaluan, el cual nos va a proporcionar una prueba
del modelo de Walberg, a la vez que una visién global dificilmente superable de los que son
elementos significativos de la educacién, aunque posteriormente sea enriquecido y
actualizado (Cfr. Walberg, 2006). En realidad, al igual que en los modelos anteriores, no se
evalua el modelo como tal sino el peso de las variables de los elementos del modelo de cara
principalmente a explicar su relacion el rendimiento.

Para ello se recurre de nuevo al meta-analisis. Para la revision de Fraser et al. (1987) se hizo
una busqueda por ordenador en las bases de datos Psychological Abstracts, Dissertation
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Abstracts y ERIC, que arroj6 134 meta-anilisis que relacionaban
cierta faceta del modelo de aprendizaje escolar con uno de los
resultados. En conjunto se trabajé con 134 meta-andlisis, que se
basaron en 7.827 estudios y 22.155 correlaciones. Dado que resulta
imposible presentar los hallazgos, tal como en la publicacion se
hace, y dado el caudal de datos e informacién que contienen, los
autores efectuaron una sintesis del amplio nimero de meta-anélisis.
En la Tabla 2 se indica el valor de “r” y de su transformacién en “z”
en orden a su posible interpretacién en una escala de percentiles del
rendimiento del alumno medio vinculado a la variable en

comparacion con la situacién convencional.

Como resumen puede afirmarse que de las variables de la ensefianza —métodos de
enseflanza y estrategias de aprendizaje—, las mas altas relaciones estdn asociadas con un
ambiente de clase cooperativo, cohesivo, satisfactorio y dirigido al logro de metas; un hogar
que proporciona mucha estimulacion intelectual; un profesor mayor y bien educado que
tiene buenas técnicas de pre-guntar y altas expectativas; una ensefianza bien planificada y
organizada; mucho tiempo en la tarea; sobre todo refuerzo, aprendizaje para el dominio,
tutorias y feedback diagnostico. Sigue siendo de gran relevancia dentro de las variables del
alumno las cognitivas, en concreto el rendimiento previo.

Tabla 2.

Resumen de relaciones de las variables de los factores con el rendimiento

Factores Especificacion de Meta-an. Estudios Relaciones r S z
Factores (N) (N) (N) global

Escuela 16 781 3313 12 .15 25
Fines y politica 6 307 542 12 .08 24
Atributos fisicos 5 372 1850 -.02 .03 -.05
Ambiente de clase 5 102 921 26 .18 .56

Sociales 4 153 1124 0.19 0.18 0.39
Comparieros 1 12 122 .19 .00 .38
Mass media 1 23 274 -.06 .00 -12
Hogar 2 118 728 31 .08 .67

Profesor 9 329 1097 21 13 44
Background 1 65 22 .29 .00 .60
Estilo 8 264 1075 20 13 42

Enseflanza 31 1854 5710 22 .14 A7
Calidad 1 41 22 47 .00 1.0
Cantidad 4 110 80 .38 .02 .84
Meétodos: 26 1763 5668 17 .08 .36

Ciencias 11 730 1562 .18 .06 .36
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Tabla 2. (continuacion)
Resumen de relaciones de las variables de los factores con el rendimiento

Factores Especificacion de Meta-an. Estudios Relaciones r S z
Factores (N) (N) (N) global
Matemdticas 6 416 1713 .16 17 32
Lectura 8 557 2333 24 .14 .50
Otros 1 60 60 13 .00 28
Alumno 25 1455 3776 24 .18 47
Afectivo 8 355 1882 12 .06 .06
Cognitivo 8 484 896 44 17 1.04
Fisico 6 551 905 .10 .07 21
Disposicion al aprendizaje 3 65 93 29 .04 .61
Métodos de Ensefianza 37 2541 6352 14 .09 .29
Individualizacién 5 467 630 .07 .07 .14
Simulacién/Juegos 2 151 111 17 .01 .34
Asistencia por Ordenador 11 557 566 15 .07 31
Ensefianza Programada 4 285 220 .09 .05 18
Tutoria 2 218 125 25 .06 .50
Jerarquias Aprendizaje 1 15 24 .09 .00 19
Mastery Learning 3 106 104 25 .04 .50
Team Teaching 1 41 41 .03 .00 .06
Deberes 2 44 110 21 .04 43
Media Instructivos 6 657 4421 .14 12 .30
Estrategias de Aprendizaje 12 714 783 28 17 .61
Refuerzo 3 76 139 49 .06 1.13
Organizadores Avanzados 5 430 387 18 A2 .37
Objetivos de Conducta 1 111 111 .06 .00 12
Recuperacién/Feedback 3 97 146 .30 A1 .65
Total general/media 134 7827 22155 .20 .15 A4l

Fuente: Fraser et al. (1987, p. 207)
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En linea con el intento de evaluar los elementos del modelo de

estupios  Walberg, Sipe y Curlette (1997), recurriendo a la técnica de la meta-
EDUARDO LOPEZ  intesis, recogieron estudios de sintesis (Tabla 3) de varios elementos
y, algo que es singular y que se vera en otras sintesis posteriormente,
los agruparon en dos categorias: aquellas intervenciones que

arrojaban bajo efecto con el rendimiento (< 0.10) y alto (> 0.70).

Tabla 3.
Efectos bajos y altos sobre el rendimiento de las intervenciones curriculares
Efecto  Intervencion curricular N ME PC
Bajo 1. Agrupamiento por capacidad 20 - 48.40
2. Programa Frostig (desarrollo de la percepcion
visual) 47 0.038 50.80
3. Emparejamiento profesor-estilo cognitivo
del estudiante 5 0.019 51.20
4. Cuestiones adjuntas factuales 47 0.030 53.00
5. Curriculum mediado en ciencias 10 0.076 53.60
6. Lenguaje total 34 0.090 53.60
Alto 1. Toma de apuntes (notetaking) 21 0.710 76.00
(>0.70) 2. Ensefianza directa 19 0.820 79.00
3. Mastery learning 25 0.821 79.00
4. Ensefianza acelerada 13 0.880 81.00
5. Ensefianza del vocabulario 52 1.147 87.50

Fuente: Sipe y Curlette (1997, p. 640)

Siguiendo las conclusiones que ellos mismos redactan y distinguiendo la magnitud de los
efectos, conclnyen que las magnitudes con los efectos més altos dentro de la categoria de
calidad de ensefanza son:

“[...] la ensenanza del vocabulario, el mastery learning, la ensefianza directa, y la
toma de apuntes; todos tienen magnitudes del efecto (ME) superiores a 0.70. Por el
contrario, el agrupamiento por capacidad, el programa Frostig, el amparejamiento en
estilo cognitivo maestro-alumno, el uso de cuestiones factuales adjuntas, el
Intermediate Science Curriculo, y el lenguaje total tienen magnitudes medias del efecto
de esencialmente cero” (p. 641).

Otros autores mas recientemente han seguido recogiendo y actualizando los estudios de
sintesis sobre el mismo tema, pero quiero resaltar que las conclusiones no han variado. Y
para finalizar con los estudios que evaltan los elementos de Walberg, citaré la sintesis del
mismo Walberg (2006), quien adjunta una afirmacién que, viniendo de quien viene, cobra
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resultados. Se refiere a los estudios posteriores a la sintesis
reiteradamente aludida de Fraser et al. (1987): “Las sintesis 5>
subsiguientes han mostrado resultados consistentes con los hallazgos b varisres criticas ex
originales” (pp. 109-110). L AR DR LOS

Walberg vincula el presente trabajo a la sintesis de su modelo de

1984, cuando afirma:
“Esta taxonomia de tres conjuntos de nueve factores deriva
de una temprana sintesis de 2.575 comparaciones de estudios
(Walberg, 1984), que sugeria que estos factores son las causas
psicologicas principales del rendimiento académico (y mas
lejanamente con el aprendizaje cognitivo relacionado con la escuela, con el afectivo
y el de conducta)” (p. 109).

Estos son los resultados que resumidamente presentan en una tabla (Cfr. Tabla 4). Me ha
parecido de interés adjuntar en una columna los resultados primeros de Walberg (1984) en
orden a poder hacer una comparacion respecto de la “continuidad” de los hallazgos, que
merecerin un comentario.

Tabla 4.
Nueve factores de productividad educativa en Walberg (1984, 2006)
Relacion con el Proporcion de
Factores (denominacion segin Walberg, 2006) rendimiento influencia en el
(Walberg, 1984) aprendizaje

(Walberg, 2006)

Aptitud del estudiante:
1. Capacidad o preferiblemente rendimiento previo 0.59 0.92

2. Desarrollo segtn es definido por la edad cronoldgica o
estadio de maduracién 0.44 0.51

3. Motivacién o autoconcepto segun es definido por tests de
personalidad o la voluntad (“willingness”) del estudiante
para perseverar intensamente en las tareas de aprendizaje 0.34 0.18

Ensefianza:

4. Cantidad de tiempo que los estudiantes estin comprometidos

en el aprendizaje 0.38 0.47
5. Calidad de la experiencia de ensefianza, incluyendo aspectos

del método (psicoldgico) y curriculares (contenido) 0.42 0.18
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Tabla 4. (continuacién)
Nueve factores de productividad educativa en Walberg (1984, 2006)

ESTUDIOS
FPURRDO LOTEE Relacion con el Proporcion de
Factores (denominacion rendimiento influencia en el
seguin Walberg, 2006) (Walberg, 1984) aprendizaje

(Walberg, 2006)

Ambientes psicolégicos:

6. Estado de 4nimo (“morale”) o
percepcién por el estudiante

del grupo social de la clase 0.60 0.47
7. Ambiente del hogar o “curriculum

del hogar” 0.37 0.36
8. Grupo de iguales fuera de la escuela  0.24 0.20

9. Exposicién minima a los mass media
en tiempo de ocio, en particular
la television -0.05" 0.20

Fuente: Walberg (2006, p. 109; 1984)

El comentario es obligado. En primer término, los hallazgos de la investigacion educativa
de 2006 expresan mejor la tendencia que los resultados de la investigacion han ido
arrojando a lo largo de los lustros posteriores a 1984.

Yendo a aspectos concretos de los elementos, se me ocurre destacar en primer lugar el
titulo del primero, cuando, después de escribir “capacidad”, la aclara afirmando que la
dimensién cognitiva por excelencia del alumno, como alumno, esto es, como sujeto del
aprendizaje, es “preferiblemente rendimiento previo”. En efecto, Walberg ha caido en la
cuenta de la importancia del aprovechamiento previo, en especial en las poblaciones de
alumnos de bajo rendimiento, sea cual fuera su causa. Otro aspecto distinto es la cuantia,
pero desde luego estd més préxima a 0.92 que a 0.59. El mejor predictor del rendimiento
posterior es el rendimiento previo. Esto lo constata, ademds, la experiencia.

Por otra parte, se evidencia una amplia divergencia en los resultados de ambas
publicaciones en la variable motivacién. Pienso que aunque en teoria el querer es una variable
de la mayor importancia para el aprendizaje junto con el saber, en la practica, de aquellas tres
variables cognitivas de que hablaban Haertel et al. (1983), el rendimiento previo es una
variable o constructo de sintesis del aprendizaje. Es decir, en como se rinde se oculta la
capacidad, la motivacién y el aprendizaje de una materia sin solucién de continuidad.

" El encabezamiento en la publicacién de 1984 estaba formulado de tal modo que el rendimiento estaba relacionado inversamente
con el niumero de horas delante del televisor, esto es, a mas horas menos rendimiento.
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calidad de la experiencia de enseiianza. Mientras en el trabajo de 1984
. . . .y .. / . ESTUDIOS
arroja dicha variable 0.42 de relacién con el rendimiento, aqui, SIn .y, iacion peL ErECTO

embargo, la proporcién de aprendizaje explicada es muy baja, 0.18. b varisLes criTicas En
EL APRENDIZAJE DE LOS

ESCOLARES
3.1.c. Resumen

¢Qué se puede concluir? Como resumen de lo dicho hasta el
momento, voy a efectuar algunas citas, fechadas tiempo antes que
algunas de las arriba mencionadas. Se comprobara la concordancia
en los hallazgos. Lo que esto viene a confirmar es lo que ya
sabiamos, esto es, que las conclusiones de los estudios de sintesis
discurren por una misma senda. Estas conclusiones son igualmente validas en la actualidad.
Valga a titulo de muestra lo que, al evaluar la eficacia de los sistemas instructivos aplicados
a la ensefianza de las ciencias, Willet, Yamashita y Anderson (1983) afirman con nitida
claridad, ya en 1983, después de examinar una larga lista de sistemas:

“Aunque debe hacerse con cierta cautela, es posible formular algunas
generalizaciones a partir de la inte-gracién de es-tudios de investigacion sobre sistemas
instructivos en ciencias. Los sistemas innovadores de mayor éxito resultan ser el
mastery learning (ME prome-dio global = 0.64 y 0.50 para el rendimiento cognitivo) y
el PSI (ME promedio global = 0.60 y de 0.49 para el rendimiento cognitivo)” (p. 414).

Igualmente, Fraser et al. (1987) afirman en la conclusién del capitulo 4 (sobre los mas
eficaces de entre los mds sobresalientes elementos del modelo de aprendizaje del estudiante
a partir de meta-analisis): “el uso de la tutoria (r = 0.25), los métodos de mastery learning
(r=0.25) y los deberes en el hogar (r = 0.21) fueron encontrados los métodos de ensefianza
mas eficaces” (p. 212).

Introduciré una frase que conecta con el apartado siguiente, cuando afirman Fraser et al.
(1987) que “aquellos programas en los que existe mucha supervision, direccion, estructura
hacia la meta o interaccién con el profesor son los mas efectivos” (p. 204). Esto es, la idea
importante reside en saber qué modelos de ensefianza y aprendizaje son los més eficaces,
pero es de mucho mayor interés conocer por qué son eficaces. Dicho de otro modo, lo
realmente fundamental es poder identificar qué elementos contribuyen a la notable bondad
de tales modelos, qué estrategias hacen que sean tan eficaces.

3.2. Estrategias significativas

Me permito sefialar al comienzo de este apartado algunas fuentes de sintesis que avalan
la alta eficacia de ciertas estrategias. En primer lugar permitaseme citar el trabajo del autor
(Lépez Lopez, 2005) en el que se contienen muchas de las tesis que aqui se citan. Ademas,
se puede hablar de trabajos que recogen sintesis de estudios, como los aludidos de J. Kulik
y C. Kulik (1989), quienes en el capitulo 7 recogen los estudios de sintesis sobre el disefio
instructivo, e igualmente los que sobre las estrategias de ensefianza recogen Fraser et al.
(1987) y otras actualizaciones posteriores.
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aparte de las recogidas por Fraser et al. (1987). En concreto, es
excelente el trabajo de sintesis de Bangert-Drowns, J. Kulik y C.
Kulik (1991) sobre los efectos de la frecuente medicién en el aula;
igualmente el de Bangert-Drowns, C. Kulik, J. Kulik y Morgan
(1991) sobre los efectos instructivos del feedback y sobre su eficacia
en el campo clinico asociado a la evaluacién formativa (Veloski,
Margaret, Grasberger, Evans y Wolfson, 2006).

Y por no ser exhaustivos, muchos estudios de sintesis sobre todo
acerca del Learning for Mastery, aportan informacién acerca de la
eficacia de ciertas estrategias incluidas en el modelo (Guskey y Gates,
1985, 1986; Guskey y Pigott, 1988; C. Kulik, Kulik y Bangert-
Drowns, 1990 y Anderson, 1994).

Se ha citado con frecuencia a Fraser et al. (1987), pero es muy oportuna la frase siguiente
sobre la eficacia de algunas estrategias de ensefianza, las mds significativas: “el uso del
refuerzo (r = 0.49) y el feedback/recuperacion (r = 0.30) estuvieron entre las més eficaces
estrategias de aprendizaje para promover el rendimiento” (p. 212).

De hecho, una correlacion de 0.49 entre refuerzo y rendimiento equivale, en términos de
magnitud del efecto, a 1.13 desviaciones. Nunca alguno de los sistemas alcanzd en términos
de promedio tal magnitud.

Mas, conectando con lo dicho més arriba sobre el interés que tiene el identificar los
elementos componentes de los modelos eficaces, es pertinente formularse la siguiente
pregunta: ¢{Qué elementos distinguen al Mastery Learning para que resulte tan eficaz?
Guskey, discipulo de Bloom y estudioso del Learning for Mastery, se plantea idéntica cuestién
sobre qué elementos son los esenciales en dicho modelo (Cfr. Guskey, 1987) y viene a
afirmar esto: “los elementos mds bésicos y mas criticos del proceso de mastery learning |...]
son el feedback y correctivos, y la congruencia entre los componentes instructivos” (p. 19).

Y unos afios mas tarde repite lo mismo, si bien afadiendo un elemento més: “Dos
elementos han sido definidos como esenciales en la ejecucién del mastery learning [...] el
Jfeedback, los correctivos y el proceso de enriguecimiento; y la congruencia entre los componentes
mnstructivos” (Guskey, 1996, p. 363).

Esto mismo lo repite en otras ocasiones (Cfr. Guskey, 2005, p. 5). Con esto se comprueba
la conexién de estas afirmaciones con la investigacién y hasta con la prictica educativa
diaria.

¢Dénde se ubican las estrategias aludidas y otras que la investigaciéon educativa ha
identificado como altamente eficaces de un modo reiterado? Tales estrategias, como
estrategias que son, es decir, como elementos de sistemas o modelos de ensehanza y
aprendizaje, se enmarcan en algin momento del proceso de ensefianza y aprendizaje, por lo
que se agruparan ya en la planificacion ya en la misma ensefianza.

{Cémo debe ser la planificacion de la ensefianza? Se ha aludido a la eficacia de los
programas en los que existe mucha supervisién, direcciéon y estructura hacia la meta.

ESTUDIOS
EDUARDO LOPEZ
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congruencia entre todos los componentes instructivos —objetivos,

medios, contenidos y evaluacién, asi como entre la definicidn, E\s,;ft?;;sw DEL EFECTO
planificacion, ensefianza y evaluacién de lo aprendido-, lo cual es  pE variasLes criticas ex
critico a todo proceso orientado a una ensefianza y aprendizaje [ “UEORAE PEEOS
efectivos en cualquier nivel de enseflanza.

La investigacion educativa ha identificado la importancia de la
estructuracion y secuenciacion en el disefio y en el mismo proceso de
ensefianza, de tal modo que todos los elementos del programa, desde
los objetivos hasta la ensefianza correctiva, si a ella hubiera que
recurrir, y la evaluacién sigan un orden légico y de dificultad
creciente. En este caso el rendimiento serd significativamente superior, de tal modo que
estructurar conduce a resultados significativamente superiores a no estructurar o estructurar
en menor grado, siendo especialmente recomendable en las materias llamadas en la
literatura “blandas” (soff), precisamente porque se imparten habitualmente con un acusado
menor grado de estructura que las ciencias duras —campo cientifico matematico-.

¢Cémo debe ser el mismo proceso de enserianza? Antes de comenzar la ensefanza
propiamente dicha o, mejor, formando parte de ella, es el momento de poner en practica lo
aprendido sobre el rendimiento previo. Si la experiencia y la investigacién confirman que éste
es tan condicionante de los aprendizajes posteriores y si existe duda razonable acerca de si
los alumnos entran bien pertrechos para enfrentarse al proceso siguiente de aprendizaje, se
sugieren dos acciones para adaptar el nivel de entrada de los alumnos al nivel requerido para
abordar con altas probabilidades de éxito aprendizajes posteriores: prever un medio o
preparar una prueba y con ella medir el grado de dominio de los contenidos previos por
parte de los alumnos a la entrada al proceso de aprendizaje de una asignatura, por una parte,
y prever acciones de recuperacién y ponerlas en prictica, si se confirma un nivel deficiente
de entrada, por otra.

Durante el proceso el elemento bésico es la evaluacion formativa. Si se ha dicho que el
feedback y los correctivos, o enseflanza de recuperacion, son tan importantes, ¢cémo podra
existir feedback durante el proceso y las acciones siguientes, si no existe evaluacién
formativa? Guskey (2005) se queja del poco fruto que algunos profesores obtienen de la
utilizacion de pruebas o de la formulacion de preguntas a los alumnos durante el proceso
de ensefianza, dado que les sirve para no mucho mis que indicarles si su ensefianza era o
no apropiada.

“Un procedimiento mucho mejor [...] seria si los profesores utilizaran sus
evaluaciones de clase como herramientas de aprendizaje, y a continuacion seguir tales
evaluaciones con el feedback y el procedimiento correctivo. Esto es, en vez de recurrir
a las evaluaciones solamente como instrumentos de evaluacién que marcan el final
de un bloque de aprendizaje, Bloom recomendaba utilizarlas como parte del proceso
de ensefanza para diagnosticar las dificultades individuales de aprendizaje (feedback)
y prescribir procedimientos de remediacién (correctivos)” (p. 4).
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confirma reiteradamente que la practica de la evaluacién formativa
a lo largo del proceso instructivo se ve coronada al final del proceso
con la mejora del rendimiento y de las actitudes del alumno. Ahora
bien, ¢cudles son algunas de las caracteristicas deseables de la
evaluacién formativa, segin concluye la investigacion educativa?

B La evaluacion formativa ha de ser frecuente, la cual esta asociada
a unos més altos niveles de aprendizaje.

B La evaluacién formativa ha de ser exigente. Esto se resuelve
fijando un estindar de dominio alto, de tal modo que algun
autor ha dicho que es la piedra angular (corzer stone) del sistema.

B El estindar de las pruebas formativas ha de ser estable; es decir, se recomienda no
variarlo a lo largo del proceso, p.e. fijando uno al principio alto para después ir bajando,
porque va asociado al mejor nivel de rendimiento y actitud o preferencia de los
alumnos.

Esa prictica de la evaluacion formativa serd mds positiva si se incorporan ciertas
condiciones, tal como acaba de decirse, ya que medir por medir apenas tiene ventajas. Y la
gran ventaja deriva de que las evaluaciones se han de utilizar como parte del proceso de
enseflanza para diagnosticar las dificultades individuales de aprendizaje; esto es, se precisa del
feedback. La investigacion educativa confirma reiteradamente que la informacién que se
ofrece al alumno, y a los profesores, sobre la adecuacion o no de su ejecucion, es uno de los
elementos bésicos del proceso educativo en cualquier contexto y con cualquier método.
Esto es especialmente valido para el rendimiento de los alumnos. Ya se han visto mas arriba
unos efectos altos debidos al feedback, seguido de la correcciéon, que se sittan fuera de lo
que es normal en educacién. Y este efecto, ademds, es igualmente eficaz en cualquiera de
los diferentes niveles de ensefianza, con pequefios, con medianos y con mayores. {Qué
caracteristicas debe tener o van asociadas al feedback?

B Segun el tipo de feedback, la forma més eficaz de feedback para obtener un alto
rendimiento es la consistente en la explicacion, si bien no es nada despreciable la
consistente en ulentarlo de nuevo.

B Segun el drea sobre la que se proporciona feedback, los resultados mas altos en pruebas
de evocacién y reconocimiento ocurren cuando se da feedback inmediato a toda la
prueba.

B Segun el momento de proporcionar feedback, casi la prictica totalidad de los autores
comentan las bondades del feedback inmediato a la prueba. Sin embargo, recurriendo
a la evidencia experimental, encontramos argumentos en apoyo tanto del feedback
inmediato como del mediato, siempre que no sea excesivamente diferido (no més de 5
a 6 dias).

B Segun las pruebas a las que el feedback se adapta mejor, el feedback proporcionado al
alumno a partir de pruebas de eleccion multiple provoca un rendimiento claramente
superior al resto de los otros tipos de pruebas.

ESTUDIOS
EDUARDO LOPEZ
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sobre el resultado de una pregunta o una prueba, que se pone a

disposicion del alumno antes de elaborar ¢él la respuesta, =7V
conduce a resultados significativamente negativos €N  DE VARIABLES CRITICAS EN
comparacion con no disponer de tal informacién. i;cﬁ ‘Z‘;I;?IZAJE DE LOS

Una vez que se ha proporcionado feedback de la prueba en las
condiciones apuntadas, dado que con sélo el feedback poco se puede
ayudar a los alumnos a que mejoren su aprendizaje, éstos precisan
una serie de actividades que les ofrezcan orientacién y direccion
sobre como remediar sus problemas de aprendizaje, cuando éste ha
sido inadecuado. Son las actividades de recuperacion o correctivas, que
son de todo punto necesarias para mejorar el aprendizaje, tal como confirma la
investigacion educativa. En efecto, el someterse los alumnos a un proceso alternativo de tipo
correctivo para que los objetivos se consigan de un modo significativo contribuye al
aprendizaje de un modo positivo sustancial, siendo uno de los pocos elementos
indispensables en la ensefianza.

La actividad alternativa a la recuperacién es el enriguecimiento, que ordinariamente es una
actividad de ampliaciéon o profundizacién para aquellos estudiantes que dominaron los
conceptos de parte de la materia, tal como se ensefiaron en la primera o inicial actividad de
ensefanza. Ofrece a los estudiantes oportunidades atractivas de ampliaciéon de su
aprendizaje, que muchos profesores toman de los planes de enriquecimiento ofrecidas a los
estudiantes dotados y con talentos. Ni que decir tiene que la investigaciéon confirma la
bondad de tal estrategia, especialmente cuanto mas alta es la capacidad de los alumnos.

Aparte de las estrategias aludidas, se han identificado dos mds por la investigaciéon
educativa, que se pueden, y deben, incorporar en distintos momentos del proceso de
aprendizaje, habiendo resultado especialmente eficaces. Me refiero a la tutoria y el refuerzo.
La tutoria es la ensefianza proporcionada a un estudiante o pequefio grupo de estudiantes en
directa interacciéon con un maestro profesional, un compafiero u otro individuo con una
apropiada experiencia o capacitacion. Lo que la investigacién educativa concluye es que la
tutoria es positiva tanto para el tutor como para el tutelado en dimensiones principalmente
cognitivas, siendo especialmente recomendable en Matematicas. Es mas eficaz si el tutor es
de diferente edad, adulto preferentemente, y cualificado.

La otra estrategia es el refuerzo, el cual en el condicionamiento operante se entiende como
el incremento inmediato en la fuerza de una respuesta o en la ejecucién de una tarea, que
sigue a un cambio en el ambiente o viene asociado a la ejecucién de alguna conducta
relacionada. La investigacion educativa confirma que es muy considerable el efecto que
provoca el refuerzo, el cual tiene efectos consistentes y amplios sobre el aprendizaje en un
amplio rango y variedad de circunstancias investigadas.

Estas son las estrategias, de entre todas, que la investigacién ha identificado como
especialmente eficaces y que, independientemente del sistema o modelo puesto en
ejecucion, pueden y deben ser incorporadas a la ensefianza. Muchos autores nos recuerdan
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aplican aisladamente el efecto es significativamente inferior que

ESTUDIOS — cjando se aplican combinadamente.

EDUARDO LOPEZ

4. CONCLUSION
Llegados a este punto no queda mas que plasmar los hallazgos
principales, que estin adornados de un alto grado de estabilidad, ya
que se apoyan en la investigacion replicada mediante el recurso a
meta-analisis e incluso meta-sintesis. En efecto, después de resumir
los que son elementos constantes en los modelos de aprendizaje
escolar, se ha recurrido a la investigacién educativa y se ha
identificado en primer lugar como esencial el ambiente de aprendizaje, primero el familiar y
después el de la escuela y del aula. Es decir, para que exista un adecuado rendimiento se
precisa un entorno en el que se posibilite la ensefianza del profesor y el aprendizaje del
alumno sin interferencias ajenas.

Por otra parte, dentro del capitulo del alumno se destaca la importancia de las variables
asociadas al querer y al saber, si bien el querer se plasma en el saber. Por ello ha resultado
tan relevante el aprovechamiento previo, que es el mejor exponente del éxito escolar
posterior.

Finalmente, no tienen nada de extrafio los resultados de metodologias préximas al
Learning for Mastery en la enseiianza y similares, ya que se apoyan en un alto grado de
estructuraciéon y secuenciaciéon de los contenidos y en una frecuente supervisién del
progreso de aprendizaje del estudiante, lo que implica evaluacién frecuente, exigente, con
informacién de resultados (feedback), con correccion de aprendizajes defectuosos y con
ampliacion/profundizacién en caso de alumnos de alto rendimiento.m

Fecha de recepcién del original: 5 de enero de 2008
Fecha de recepcién de la versién definitiva: 4 de marzo de 2009
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