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Resumen

Introduccién. En las Ultimas décadas ha habido un justificado interés por el tema del apren-
dizaje autorregulado o, més recientemente, el desarrollo de la competencia de “aprender a
aprender”. Lainvestigacion ha mostrado diferencias notables entre estudiantes y docentes que
trabajan en esta linea, en relacion a otros que no o hacen. Este trabajo se centra en €l estudio
del efecto de un Programa de Asesoramiento, respecto a la forma de disefiar y desarrollar €l
proceso de aprendizaje y ensefianza, tomado como referente Modelo DIDEPRO® (Dl sefio,
DEsarrollo y PROducto) de regulacion y autorregulacion del proceso de ensefianzay aprendi-
zaje (De la Fuente y Justicia, 2001,2004, 2005). Lainvestigacion se desarrolla en el campo de
la orientacion educativa, dentro de la funcion asesora que € Departamento de Orientacion

presta al resto de Departamentos en |os I nstitutos de Educacion Secundaria.

M étodo. Un total de 21 docentes y 561 alumnos participaron en la experiencia de innovacion
educativa. Se utilizd un disefio cuasiexperimental, con medidas de pretest y posttest, y grupo
de control no equivalente. A partir de las estrategias metodol 6gicas que el profesorado incor-
pora en su practica diaria se han medido las diferencias, através de las Escalas de Evaluacion
Interactiva del proceso de ensefianza-aprendizaje, EIPEA (De la Fuente y Martinez, 2004), en
las versiones alumnado y profesorado. Para la formacion del profesorado se inicié un proceso
formativo, respaldado por €l Centro de Profesorado de Almeria, en colaboracion con Educa
tion & Psychology 1+D+i (Almeria), que llevo a cabo el asesoramiento en disefio, interven-

cion, medidas y tratamiento de datos, y EOS (Almeria), que aporto los instrumentos.

Resultados. Las puntuaciones obtenidas, en los andlisis inferenciales efectuados, han mostra-
do que laintervencion ha producido efectos significativos en comportamientos especificos de
ensefianza y de aprendizaje, segun lo esperado, en comparacion con el grupo de control. Se

profundiza en los del apartado del Disefio del proceso de ensefianzay aprendizaje.

Discusion. Esta experiencia muestra que se puede mejorar la competencia de ensefiar a
aprender (en el profesorado) y de aprender a aprender (en los alumnos), en contextos ecol6-
gicos, a través del Departamento de Orientacién, especialmente si éste asume sus funciones

potenciales de investigacion + desarrollo + innovacion (1+D+i).
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I ntroduccion

Lainvestigacion sobre e aprendizagje autorregulado se centra en conocer como se lleva
a cabo un procesamiento estratégico de la informacién y una actuacion académica autorregu-
lada como garantia de éxito académico (Archer, 1994; Elliot y McGregor, 1999; Greene y
Miller, 1996; Monereo, 2006; Wolters, Yu y Pintrich, 1996). En la educacion formal existe
una sensibilidad especia por € desarrollo de las competencias bésicas, destacando la compe-
tencia de aprender a aprender (Badiay Monereo, 2004; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez
y Gonzélez-Pienda, 2006). El interés por incluir el desarrollo de las competencias académicas
en los procesos de enseflanza-aprendizaje ha cobrado especia relieve a partir del Consgjo
Europeo de Barcelona en 2002, con objeto de que las dominen los ciudadanos en el horizonte
de 2010. La Comision Europea publica, en noviembre de 2004, el Documento denominado
“Competencias clave para un aprendizgje alo largo de lavida’ y menciona aprender a apren-

der como una de las competencias basicas para todos | os ciudadanos.

El contexto que se acaba de mencionar hace que se preste cada vez mayor atencion a
los factores que diferencian a los estudiantes que tienen éxito académico de los que no lo tie-
nen (Rosério, Nufiez, Gonzalez-Pienda, Almeida, Soares y Rubio, 2005). Otros estudios
muestran como la orientacion centrada en el aprendizaje mantiene relaciones positivas con el
uso de estrategias, tanto cognitivas como metacognitivas (Pintrich, 2000; Wolters, 2004; Wol-
ters, Yuy Pintrich, 1996) y un estudiante que triunfa académicamente puede considerarse «un
estudiante autorregulado» (Allgood, Risko, Alvarez, y Fairbanks, 2000; Garavaiay Gredler,
2002; Monereo, 1990; 1993; 1997; 2006; Nota, Soresi y Zimmerman, 2005; Pintrich y De-
Groot, 1990; Williams y Hellman, 1998, 2004; Zimmerman, 2002; Zimmerman y Bandura,
1994).

La investigacion sobre practicas educativas que intentan ahondar en la busqueda de
respuestas que optimicen el proceso de ensefianza-aprendizaje (E/A, en adelante) se justifica
en base a: @) un porcentgje significativo de fracaso escolar; b) una elevada desmotivacién es-
colar; ¢) un sector del profesorado descontento y desilusionado; d) cierto cuestionamiento de
la eficacia del sistema educativo, etc. En esta linea se encuentran |os trabaj os sobre la autorre-
gulacién en los gque se integran conceptos tales como estrategias de aprendizaje, metacogni-
cién, objetivos de aprendizaje, motivacion del alumnado, orientacidén al aprendizaje, etc.
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(Boekaerts, 1997). Desde diferentes concepciones de la regulacion, se aprecian aportaciones

importantes sobre el desarrollo de esta competencia basica.

El aprendizaje autorregulado desde la concepcién del proceso de aprendizaje

La autorregulacion es importante en la formacion académicay en el gercicio de lavida
diaria, de ahi la necesidad de formar estudiantes autorregulados (De la Fuente, 1998; De La
Fuente y Martinez, 2004). Dentro del campo educativo y desde la perspectiva de la psicol 6-
gia, €l aprendizaje autorregulado puede definirse como un proceso activo por € cual la perso-
na establece |os objetivos que dirigen su aprendizaje intentando monitorizar, regular y contro-
lar sus cogniciones, motivaciones y comportamientos, con el propdsito de conseguir los obje-
tivos propuestos (Torrano y Gonzélez-Torres, 2004; Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufez y
Gonzélez-Pienda, 2006). L os estudiantes autorregulados utilizan estrategias cognitivas, meta-
cognitivas, motivacionales y de apoyo que les permiten construir sus conocimientos de forma
significativa. Este alumnado se percibe a si mismo como habil, incrementa su capacidad de
motivarse y su propio proceso de autorregulacion frente ala ansiedad en el aprendizajey evi-
tacion de oportunidades educativas que presenta el alumnado con poca autoeficacia (Boe-
kaerts, 2003; De la Fuente y Justicia, 1997, 2001; Pintrich, 2000, 2004; Winne, 1997 y Zim-
merman y Kintasas, 1997).

La capacidad de autorregularse tiene que ver con iniciativas personales, perseverancia
en la tarea y competencias mostradas, independientemente del contexto en e que ocurre el
aprendizaje. Los alumnos «autorregulados» son conscientes de que el éxito académico depen-
de sobre todo de su trabajo e implicaciéon (Bandura, 2001; Zimmerman, Greenberg y Wins-
tein, 1994; Zimmerman, 2002).

El aprendizaje autorregulado desde la concepcién del proceso de ensefianza

Desde la concepcion del proceso de ensefianza, €l aprendizaje autorregulado implica
trabgjar: a) laevaluacién inicial y de proceso (Sanmartin, 2006); b) la informacidn proporcio-
nada al alumnado sobre el proceso de ensefianzay la estructuracion de las tareas de aprendiza-
je (Monereo, 2006); y c) la autorregulacion propiciada en el alumnado. El proceso de ense-

fanza sera regulado si las actividades de ensefiar, aprender y evaluar estan dirigidas hacia la
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adquisicion de un aprendizaje autébnomo, constructivo, cooperativo y diversificado (Jorba 'y
Cassdllas, 1997; Jorbay Sanmarti, 1996; Luo, 2000).

La caracteristica esencial reside en centrar la atencion, através del proceso de ensefian-
Za, en la representacion y apropiacion de los objetivos, la anticipacion y planificacion de la
accion y la representacion sobre los criterios de evaluacion como variables integrantes del
proceso de E/A (Sanmarti, 2001, 2006). Este modelo profundiza superficialmente en los pro-
cesos cognitivos y estratégicos aportados por la psicologia. La integracion de estas dos pers-
pectivas (pedagdgica y psicoldgica) conlleva la aparicion del modelo psicopedagégico de la

ensefianza para promover el aprendizaje autorregulado.

El aprendizaje autorregulado desde la concepcidn del proceso de ensefianza-aprendizaje: €l
Modelo DIDEPRO®.

El modelo DIDEPRO® integra las aportaciones de la concepcion centrada en el apren-
dizaje y la ensefianza (De la Fuente y Justicia, 2005; De la Fuente, Justiciay Berbén, 2005).
En sintesis, este modelo conceptual asume que se producen déficit en el disefio y desarrollo
del proceso de ensefianza por parte del profesorado; y, paralelamente, en el disefio y desarro-
Ilo del proceso de aprendizaje por parte del alumno; ademas, ambos efectos, se producen de
forma interactiva y multiplicativa. Este modelo ha sustentado investigaciones en niveles no
universitarios (Garcia, De la Fuente, Justicia et al., 2002; Sanchez, De la Fuente y Peralta,
2007) y universitarios (De la Fuente y Justicia, 2004; De la Fuente, Justicia, Cano, Sander,
Martinez y Pichardo, 2003-2006; De la Fuente, Justicia, Sander, Pichardo, Martinez, Peratay
Berbén, 2007-2010). Trata los contenidos propios de la autorregulacion en tres fases o perio-
dos propuestos por varios autores (De la Fuente, Justicia, Cano, Sander, Martinez y Pichardo,
2003; De la Fuente y Martinez, 2004): Dlsefio, DEsarrollo y PROducto (DIDEPRO). Es €

modelo conceptual en el que se hafundamentado la presente investigacion.

La regulacion de la ensefianza y el aprendizaje a través de las nuevas tecnologias de la in-

formacion y la comunicacion (TIC)

Las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) estan cambiando
nuestra vida diaria e incluso sutilmente también estan cambiando nuestra forma de pensar

(Adell, 1997; Monereo, 2005). En el ambito académico las TIC se caracterizan por ser cada
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vez mas conocidas y féciles de usar. Esta caracteristica hace que se conviertan en materiales
atrayentes y motivadores que pueden ser empleados con fines formativos y también como una
herramienta méas para favorecer la competencia de aprender a aprender (Laredo, 2006). Las
TIC aparecen como un campo de trabajo que intenta dotar al sujeto de la formacidn necesaria
para conseguir un aprendizaje autdbnomo (De la Fuente, Justicia, Cano, Pichardo, Martinez y
Berbén, 2003-2006; Monereo 2006).

La aparicion de las TIC ha dado lugar a un cambio en la forma en que los jovenes al-
macenan y usan el conocimiento (Adell, 2007; Monereo 2005). Las TIC estdn modificando la
manera de estudiar y actuar del alumnado. Saber no es almacenar datos, sino conocer donde
encontrarlos y adquirirlos. El aprendizaje autbnomo puede ensefiarse con estrategias generales
(disefio y planificacién con preguntas del tipo: ¢cudl es el objetivo de esta tarea?, ¢qué espera
el profesor que haga?, ¢qué conocimientos previos me seran Utiles?, ¢qué procedimientos o
técnicas debo aplicar en esta situacion?, etc.) y especificos y las TIC pueden ser un elemento

muy Util paraé€llo.

Aunque de nada sirve potenciar la implantacién de las nuevas tecnologias y sus efec-
tos en el aprendizaje, s no establecemos de forma comparativa la efectividad de estos siste-
mas de aprendizaje en relacion con los clasicos al uso. Algunos trabajos realizados en este
sentido no encontraron diferencias (Smith, 2000). Tampoco se ha establecido la potencia de
estos sistemas para ayudar a ensefiar y aprender de forma maés regulada y estratégica, objeto

de la presente investigacion.

El asesoramiento para la megora del proceso de ensefianza-aprendizaje

La funcion asesora que brinda e departamento de orientacion a resto de departamentos
en un centro de Educacion Secundaria Obligatoria permite de forma consensuada involucrarle en
experiencias destinadas a investigar como se desarrolla e proceso de ensefianza-aprendizaje au-
torregulado y en qué medida las concreciones metodol égicas que realiza € profesorado son re-
conocidas y utilizadas por € adumnado. La investigacion sobre la mejora de los procesos de
ensefianza-aprendizaje tiene cabida en este campo. Los niveles estamentales y organizativos
de los centros educativos son € proyecto curricular de centro, las areas curriculares, € plan de

accion tutorial y lainteraccion educativa que tiene lugar en € aula.
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Dentro del Proyecto Curricular, € orientador/a de un centro presta apoyo a profesorado
en su formacién y actualizacion sobre temas educativos (disposiciones, Ordenes, planes, decretos,
tipologia de conocimientos, evaluacion, etc.) y sobre la toma de decisiones colectivas (Parcerisa
y Zabala, 1996). Asi, en € proceso de asesoramiento sobre €l desarrollo de la competencia bésica
de “aprender a aprender” debe facilitar informacion a profesorado sobre las estrategias de
autorregulacion, sobre su naturaleza y utilidad en relacion a uso y aprendizaje de los estudiantes
y en relacion a su Optima ensefianza en cada area disciplinar con objeto de que las vayan

incorporando en sus programaciones y poniéndol as en préctica en su labor docente.

El sistema educativo espaiiol establece dos etapas de ensefianza obligatoria. La etapa de
educacion primaria dispuesta en seis niveles y que abarca desde los seis a los doce afios y la
etapa de secundaria obligatoria, que a su vez comprende cuatro niveles y contiene alumnado
entre los trece y los diecisés afios. En ambos niveles |os estudiantes estan asignados a un grupo
clase fijo, con su tutor. El modelo de asesoramiento presente en nuestro sistema educativo tiene
establecidos tres niveles de actuacion sobre e alumnado, e primero es un asesoramiento de tipo
institucional realizado por € equipo psicopedagdgico de sector y abarcaria a toda la comunidad
escolar; d segundo se enmarca en e departamento de orientacion de los centros (especia mente
en la enseflanza secundaria) que tiene entre sus funciones € seguimiento del proceso de
aprendizaje de los estudiantes por parte de sus tutores (Plan de Accion Tutorial). El tercer nivel
consiste en € desarrollo de la accion tutorial por parte del docente. En esta funcion se
pretende potenciar al méximo € rendimiento del aumnado y en la medida que un alumno
aprende a autorregularse, mejora notablemente su rendimiento escolar. La tutoria se presenta,
de este modo, como un proceso de ayuda continuo, siempre de manera conjuntay coordinada
por los tres pilares de la accién tutorial: € profesorado, €l alumnado y sus respectivas familias
(Figura 1). El asesoramiento psicoeducativo para la mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje supera a las tradicionales técnicas de estudio en e sentido de que, dentro de la
autorregulacién, se encuentran las macroestrategias y las microestrategias de autorregulacion
(De la Fuente, Justiciay Berbén, 2005), siendo las técnicas de estudio un componente més de
estas Ultimas (Jorbay Sanmartin, 1996).
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Profesorado

Alumnado <« > Familias

Figura 1. El Triangulo dela Accion Tutorial:
el asesoramiento psicoeducativo parala autorregulacién delos aprendizajes.

En e ultimo edabdn de la cadena, € tercer nivel de asesoramiento e intervencion: la
interaccion educativa en € aula se sitlan los estudiantes y la interaccion entre éstos y €
profesorado que los atiende. El objetivo es formar personas capaces de autorregularse, habiles
para conocer y usar las estrategias adecuadas para enfrentarse a una multiplicidad de problemas
de aprendizaje. Desde e asesoramiento psicopedagdgico se puede auxiliar a profesorado en €
estudio de los diferentes tipos de ayudas psicopedagdgicas que ponen en juego durante la
interaccion con € aumnado y facilitar la introduccion de modificaciones que mejoren su
precison y guste. Ello supone, ademas de conocer formas de ayuda generales, poseer un

dominio suficiente sobre ladisciplina.

Objetivo

Se pretende evaluar € impacto comparado de una intervencion de Asesoramiento para
la Mgora del Disefio y Desarrollo del Proceso de E/A, promovida desde e Departamento de
Orientacion, como actividad propia del Area de |+D+1 (Investigacion + Desarrollo + Innova-

cion) del mismo (DelaFuentey otros, 2007).

Hipotesis de trabajo

Las intervenciones que redicen los docentes destinadas a promover una mejor
regulacion y autorregulacion del disefio del proceso de aprendizaje, a través del proceso de
disefio del proceso de ensefianza, tendran efectos en € alumnado marcando diferencias entre €l

centro experimental y e centro control.

Revista Electrénica de Investigacion Psicoeducativa, N° 13 Val 5 (3), 2007. ISSN:1696-2095. pp:853-878 -861-



M2 Dolores Sanchez Roda et al.

M étodo

Participantes
El total de alumnado participante ha sido de 565 sujetos. De ellos, 326 corresponden al
grupo experimental y 239 al grupo control. El profesorado participante ha sido de 21, con 12

docentes del centro experimental y 9 del centro control.

Procedimiento

La necesidad de implicacion de los docentes en este Proyecto derivd en un proceso
formativo avalado por el Centro de Formacion del Profesorado de Almeria. EI modelo segui-
do ha sido el Modelo de Regulacién y Autorregulacion del aprendizaje: DIDEPRO (op cit.).
El proceso de asesoramiento externo contd con la coparticipacion de la investigadora de este
trabajo alo largo del curso escolar 2005-2006. Cada grupo de 1° a 4° de ESO recibi0 estrate-
gias especificas de autorregulacion en alguna de las éreas de aprendizaje segun la metodolo-

gia abordada en las sesiones de formacién a profesorado.

El programa de asesoramiento consistié en larevision y reformulacion de las progra-
maciones y de la accion didactica, durante el curso académico 2005-2006, al objeto de eva-
luar y mejorar los comportamientos especificos de disefio (programacion de aula) y desarro-
llo (accion educativa) del proceso de ensefianza-aprendizaje. A partir de una autoevaluacion
de tales aspectos, a través de la cumplimentacion de las Escalas EIPEA (De la Fuente y Mar-
tinez, 2004), los docentes y el alumnado se propusieron objetivos comportamental es especifi-
cos de mejora, tanto en el disefio de cada unidad didéactica (tema), como para €l desarrollo de
la misma (centrdndose en estrategias de autorregulacion). Para ello, eligieron comportamien-
tos concretos de ensefianza 'y aprendizaje respectivamente, que trabajaron durante dos cuatri-
mestres. En el Ultimo mes del curso se evaluaron nuevamente todos |os comportamientos, a
través de las escalas EIPEA (op. cit.). Dado lo especifico de los comportamientos trabajados
en el Programa de Asesoramiento y de Intervencién con los alumnos, se esperaba que € in-
cremento de los comportamientos de ensefianza y aprendizaje fuera también especifico, y no
general. El total de los comportamientos de ensefianza y de aprendizaje que evallan las esca
las EIPEA es muy amplio. Paratodo el proceso se sigui6 e Protocolo para la Evaluaciony la
Mejora el Proceso de Ensefianza-Aprendizaje (De la Fuente, 2007). En reuniones colectivas

con toda la plantilla de docentes también se establecieron los compromisos necesarios para
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que, en cada grupo clase, solamente interviniera en el empleo de estas estrategias un solo pro-
fesor/a'y para que ademas el conjunto de profesorado que trabajaba en sus respectivas areas

de aprendizagje coincidiera en el modelo de intervencion.

Disefio

El disefio utilizado ha sido de carécter descriptivo, correlacional porque estudia las
relaciones de asociacion y cuasiexperimental con pre-postest, por utilizar grupos ya formados
como criterio de asignacion de los sujetos. Las variables utilizadas en este disefio han sido las

siguientes (Tabla 1):

Tabla. 1. Variables

Variable Independientes: niveles Variables dependientes: niveles
= Centro 1. IES experimental Disefio y Desarrollo del Proce- 1. Profesorado
2. IES control sodeE/A 2. Alumnado

Instrumentos de evaluacion

Para las fases pre-test y post-test se han utilizado las escalas EIPEA, Escalas para la
Evauacion Interactiva del Proceso de E/A, en su version papel, (De la Fuente y Martinez,
2004). Las diferentes escalas presentan indices de fiabilidad y validez consistentes. Ver la
Tabla 2.

Tabla 2.- Estructura de la Escala para la Evaluacion Interactiva del
Proceso de Ensefianza-Aprendizaje (EIPEA)

Escala 1. EDPEA-P. Escala paralaevaluacion el disefio del proceso de E-A-profesorado

Escala 3. EDPE-P. Escala parala evaluacién del desarrollo del proceso de ensefianza-profesorado
Escala5. EDPA-P. Escala de evaluacion del desarrollo del proceso de aprendizaje-profesorado
Escala 7. EDPE-P. Escalade evaluacion del producto del proceso de aprendizaje-profesorado

Escala 2. EDPEA-A. Escala parala evaluacion del disefio del proceso de aprendizaje-alumnado
Escala4. EDPE-A. Escala paralaevauacion del desarrollo del proceso de ensefianza-alumnado
Escala 6. EDPA-A. Escala de evaluacion del desarrollo del proceso de aprendizaje-alumnado
Escala 8. EPEA-A. Escalaparalaevaluacion del producto del proceso de E-A alumnado

Andlisis estadisticos

Para e tratamiento estadistico se ha utilizado el programa estadistico SPSS (v.
13.0.0), con licencia para su uso en la Universidad de Almeria. En latabla 4 aparece especifi-
cada la estructura de la escala para la evaluacion del disefio del proceso de E/A, para el profe-

sorado y para el alumnado. Dado que los efectos y resultados han sido numerosos, una vez
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analizados €l total de escalas y subescalas, en este informe se presentan exclusivamente |los
resultados més pormenorizados en la mejora del Disefio del Proceso de Ensefianza-
Aprendizaje (Escalas EIPEA 1y 2). El informe de investigacion completo de resultados ya
esta publicado (Sanchez, De la Fuente y Peralta, 2007).

Resultados

Resultados en €l profesorado

1) Efecto del programa de asesoramiento en el Proceso General de E/A

En lainteraccion Centro x Momento se observan efectos significativos en la Escala 5,
sobre “ Evaluacion del desarrollo del proceso de aprendizaje (vision del profesorado)” . Los
efectos han sido importantes aunque no Ilegan a ser significativos, en laEscala 1, “ Evaluacion
del disefio del proceso de ensefianza-aprendizaje (profesorado)” y en la Escala 7, “ Evalua-
cion del producto de ensefianza-aprendizaje (profesorado)” . Estos resultados pueden obser-

varseen laTabla 3.

Tabla 3.- MANOVA. Efectos apar ecidos para la variable independiente Centro x Momento respecto a las
puntuacionestotales de cada una de las escalas del profesorado

Centro Exptal Centro Control Fparcial Ftotal p<
Momento Media (dt) Media () (traza de Pillal) (traza de Pilla)
N=29 N=20
Escala 1: Total evaluacion del 1 3,87(.33) 3,76(.36)
disefio del proceso de ense- F(1,1,45)= 3,470
fianza aprendizaje 2 4,07(.35) 3,59(.34)
Escala 3: Total de laescala 1 3,66(.52) 3,54(.41)
paralaevaluacion del desarro- F(1,1,45)= ,927n.s.
llo de! proceso de ensefianza 2 3,97(.44) 3,61(.40)
F(4,4,42)= 1,650n.s.

Escala5: Total: escalade 1 2,45(.36) 3,03(.56)
evaluacion del desarrollo del F(1,1,45)= 3,861*
proceso de aprendizaje 2 3,16(.41) 3,19(.64)
Escala 7: Total: Evaluacion 1 3,27(.37) 3,41(.40)
del producto de ensefianza- F(1,1,45)= 3,636%
aprendizaje 2 3,88(.56) 3,49(.59)

*p<.05 **p<.01 % n< 001 ***xn< 0001

Momento 1= Pretest Momento 2= Postest
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2) Efecto del programa de asesoramiento en las dimensiones del proceso de E/A

Lainteraccién Centro x Momento hatenido efectos algo significativos en la Subescala
1B, sobre “Planificaciéon del proceso de Ensefianza/Aprendizaje’ , perteneciente a Disefio del
Proceso de E/A por parte del profesor. Mas consistentes, han sido los efectos en la Subescala
5B, de “Estrategias de aprendizaje y de autorregulacion” , referida al Desarrollo del proceso
de aprendizaje. Por tanto, el programa de asesoramiento aparece con efectos en la percepcion
del profesorado, en cuanto a su forma de planificar la ensefianza y en la vision de como €l
alumnado ha aprendido. Los resultados aparecen en la Tabla 4.

Tabla4. MANOVA. Efectos apar ecidos para la variable independiente Centro x Momento respecto a las
puntuaciones subtotales de cada una de las subescalas del profesorado

Centro Centro
Exptal Control F parcial Ftotal p<
Momento | Media(df)y | Media (dt) (traza de Pillai) (trazade
N=29 N=20 Pillai)
Escala 1 Parte A: Total conciencia 1 3,90 (.40) 3,67(.33) F(1145)= 1430 ns
proceso Ensefianza/Aprendizaje 2 4,00(.42) 3,51(.31) = ! ’
Escala 1 Parte B: Total planificacion 1 3,79(.69) 3,01(.72) F(1,1.45)= 3471%
proceso Ensefianza/A prendl zaje 2 4,25(.46) 3,80(.50) " !
Escala3: Parte A: Total comporta- 1 3,65(.54) 3,58(.44) _
miento de regulacion del profesor 2 3,98(.47) 3,60(.42) F(1.1,45)=1.201n.s.
Escala3: Parte B: Total estrategias 1 3,86(.44) 3,43(.60) F(11.45)= 1163 ns.
de ensefianza evaluadoras 2 3,87(.50) 3,77(.67) = ' '
Escala 3: Earte C: Totd actividades 1 3,53(.72) 3,50(.60) F(9,9,37)=
de regulacién del proceso de ense- F(1,1,45)= 1,404 n.s. 1 1é71n S
fianza 2 4,99(.44) 3,55(.51) ) S
Escala5: Parte A: Comportamiento 1 2,38(.46) 2,85(.57)
de aprendizaje y autorregulacion de F(1,1,45)= 2,078 n.s.
los alumnos 2 3,18(.56) 3,16(.77)
Escala5: Parte B: Estrategias de 1 2,47(.39) 3,09(.57) F(1,1,45)= 4,030
aprendizaje y autorregulacion 2 3,16(.40) 3,20(.63) = '
Escala 7: Parte A: Satisfaccion con el 1 3,75(.44) 3,56(.88) F(1145)= 2657 ns
proceso de ensefianza 2 4,36(.45) 3,58(.69) ” T
Escala 7: Parte B: Satisfaccion con el 1 3,03(.47) 3,34(.28) F(1145)= 24621
proceso de aprendizaje 2 4,64(.68) 3,45(.70) " ' ’
*p<.05 **p<.01 **xn< 001 *xxxn< 0001
Momento 1= Pretest Momento 2= Postest

3) Efecto del programa de asesoramiento en |os comportamientos especificos de E/A

Lainteracciéon Centro x Momento en laEscalal A, Evaluacion del disefio del proceso

de E-A., en € item veintisiete “En el disefio de cada unidad didactica, tema o leccién planifi-
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co la explicacion a mis alumnos de los objetivos didacticos que pretendo”, el efecto de lain-
teraccion es significativo. Aparecen otros dos itemes; € item trece “La manera de ensefiar del
profesor influye en la forma de aprender del alumno” y el veintiocho “En el disefio de cada
unidad didactica, tema o leccion planifico informar a los alumnos sobre como vamos a traba-
jar ese tema” con efectos que se aproximan ala significatividad. Los resultados podemos ob-

servarlosenlaTabla5y Figura 2.

Tabla5.- MANOVA. Efectos aparecidos para la variable independiente Centro x Momento respecto alos
items significativos de la Escala 1 (pr ofesor ado)

Centro Exptal Centro Control ] F total p<
Momento |  Media (dt) Media (d) Fpacia —
(trazade Pillai) (traza de Pillai)
N=29 N=20
Escalal, item 13: La manera 1 4,47(.71) 4,30(.82)

de ensefiar del profesor
influye en la forma de apren-

F(1,1,45)= 3,303"

der del alumno 2 4,75(.45) 3,80(.92)

Escalal, item 27: En el

disefio de cada unidad 1 3,35(1.12) 3,70(.95)

didactica, tema o leccién _

planifico la explicacion a mis F(1,1,45)= 4,428 E(329,29,17): ,605

alumnos de los objetivos 2 4,50(.67) 3,70(.82)
didécticos que pretendo
Escalal, item 28: En el

disefio de cada unidad 1 3,65(1.17) 4,10(.74)
didéctica, tema o leccion
planifico informar a los

alumnos sobre cémo vamos a 2 4,33(.89) 3,80(.42)
trabajar ese tema
*p<.05; **p<.01; ***p<.001; ****p<.0001

Momento 1= Pretest Momento 2= Postest

F(1,1,45)= 3,453%

FIGURA 2. item 27. " En el disefio de cada unidad didéctica, tema o
lecci6n planifico la explicacion a mis alumnos de | os obj etivos didacti cos
que pretendo”

4,6

4,1
/ —e&— Centro Exptd
—m— Centro Control
3,6 :/ a

3.1

Pretest postest

Figura 2.- item 27
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Resultados en los alumnos

1) Efecto del programa de asesoramiento en el Proceso General de E/A

L os efectos estadisticos aparecidos en € alumnado como resultado de la intervencion
efectuada, indican gque existen diferencias significativas en la interaccion entre ambas varia
bles en € total de la Escala 2, denominada “ Escala sobre el Disefio del Proceso de Aprendi-
zaj€” y en la Escala 6, sobre “Evaluacion del producto de la Ensefianza- Aprendizaje”’. Los

resultados se reflgjan en la Tabla 6.

Tabla. 6. MANOVA. Efectos apar ecidos para la variable independiente Centro x Momento respecto a las
puntuacionestotales de cada una de las escalas del alumnado

Centro Centro F total
M " Exptal Control F parcial p<
OMENto ™ Media (dfy | Media (dt) (trazadePillai) | (trazade
N= 645 N= 500 Pilla)
Escala 2: Evaluacion del 1 3,49(.42) 3,58(.53) F(1,1,1141)=
Disefio del Proceso de 1o
Aprendizaie 2 350(.52) | 3,25(.57) | 30,438****
Escala4: Evaluacion del 1 3,28(.57) 3,19(.66) -
Desarrollo del Proceso de E(;,1,1141)— 1,978 F(4,4,11
Ensefianza 2 3,17(.60) 2,98(.57) . 38)=
Escala 6: Evaluacion del 1 3,13(.60) 3,26(.58) F(1,1,1141)= 9,009* *
Desarrollo del Proceso de 15 é5’2**** *
Aprendizaje 2 3,24(.60) | 3,10(.57) ,
producto de Ensefianza ” '
Aprendizaje 2 3,60(.76) | 3,27(.86) | ns.
*p<.05; **p<.0L; ***p<.001; ****p<.0001
Momento 1= Pretest; Momento 2= Postest

FIGURA 3. Total Escala 2: Disefio del Proceso de
Aprendizaje

3,6
3,55 /
3,5
3,45
3,4 1
3,35
3,3 1
3,25
3,2

—e— C.Exptal
—m— C. Control

Pretest Postest

Figura 3.- Total Escala 2
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2) Efecto del programa de asesoramiento en las dimensiones del proceso de A

Aparecio un efecto genera significativo de interaccion Centro x Momento, en e con-
junto de las Escalas EIPEA cumplimentadas por los alumnos, F(9,9,1133)= 5,135 (p<.0001).
También han aparecido efectos significativos en diferentes dimensiones. En cuanto a mo-
mento de Disefio del Proceso de Aprendizaje (Modelo DIDEPRO), la Subescala 2A, sobre
“ Conciencia del proceso de Aprendizaje” y la Subescala 2B, sobre “Planificacion del proce-
so de Aprendizaje” han mostrados mejoras significativas.

No obstante, los resultados més significativos han aparecido en el Momento del Desa-
rrollo del Proceso de Ensefianza y Aprendizaje (modelo DIDEPRO). En cuanto a Proceso de
ensefianza, la Subescala 4B sobre “Estrategias de Enseflanza Evaluadoras’ ha mostrado me-
jora. En cuanto al Proceso de Aprendizaje, la Subescala 6A, sobre * Comportamiento de Au-
torregulacién del Aprendizaje en € Aula’, y la Subescala 6B, sobre “Estrategias de Aprendi-
zaje'y de Autorregulaciéon” han aparecido efectos con un incremento significativo en el centro
experimental .

Finalmente, en cuanto al Producto de la Ensefianza-Aprendizaje (DIDEPRO), apare-
cio un efecto de incremento significativo en la Subescala 8B, sobre “ Satisfaccion con mi pro-
ceso de Aprendizaje” . Todos los resultados mencionados sereflejan en latabla 7.

Tabla 7. MANOVA. Efectos apar ecidos para la variable independiente Centro x Momento respecto a las
puntuaciones subtotales de cada una de las escalas del alumnado

Momento Centro F parcia F total p<
Centro Bxptal | o (traza de Pillai)
Media (dt) Media (dt) (tre_aza_de
N= 645 N= 500 Pillai)

Escala2: Parte A: Concienciadel Proceso de 1 3,51(44) 363(54) | F(1,1,1141)= g(fsgsfjff)z
Ensefianza Aprendizaje 2 3,53(.52) 3,29(.60) 34,140* *** !
Escala 2; Parte B: Planificacion del proceso 1 3,44(.74) 339(.83) | F(1,1,1141)=
de Aprendizaje 2 3,35(.81) 3,07(.85) 4,860*
Escala4: Parte A: Comportamiento General 1 3,53(.66) 337(.78) | F(1,1,1141)=
del Profesor 2 3,37(.68) 3,16(.69) ,332ns.
Escala4: Parte B: Estrategias de Ensefianza 1 3,01(.61) 307(61) | F(1,1,1141)=
Evaluadoras 2 2,91(.63) 2,87(.60) 4,530*
Escala4: Parte C: Actividades de Regulacion 1 3,15(.76) 3,03(.86) E(Sl'l'1141)= 1,901
del Aprendizagje 2 3,12(.74) 2,88(.74) '
Escala 6: Parte A: Comportamiento de Auto- 1 2,99(.64) 3,18(.68) 51(3,13113%3332:
rregulacion del Aprendizaje en el Aula 2 3,12(.67) 3,03(.66) ’
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Escala6: Parte B: Estrategias de Aprendizaje 1 317(64) | 329(59) | FLLIAL=
y de Autorregulacion 2 3,28(.61) 3,13(.60) '

Escala 8: Parte A: Satisfaccion con el proceso 1 3,84(.90) 3,54(1.08) '?L%él’llﬂ):
de ensefianza que ha desarrollado tu profesor 2 3,66(.99) 3,40(1.07) NS
Escala 8: Parte B: Satisfaccion con mi proce- 1 3,56(.70) 3,39(:80) 5(715%*1 141)=
so de Aprendizaje 2 3,58(.80) 3,23(.86) '

*p<.05; **p<.01; ***p<.001;, ****p<.0001
Momento 1= Pretest; Momento 2= Postest

Figura 4. Escala 2: Parte A: Conciencia del Proceso de
Ensefianza Aprendizaje

3,7

%01 -\
3,5 L = \ —e— Exptal
3,4 \- —&— Control

!

3,3 1

3,2
Pretest Postest

Figura 4.- Escala 2: Parte A

Figura 5. Escala 6: Parte A: Comportemiento de Autorregulacién del
Aprendizaje en el Aula

3,18 /
3,13

.\/ —e— C.Exptal
3,08

—a&— C. Control

3,08

2,98

Pretest Postest

Figura5.- Escala 6: Parte A

3) Efecto del programa de asesoramiento en |os comportamientos especificos de E/A

El efecto general de interaccion Centro x Momento, F(22,22, 1121=4,051; p<.0001),

revela el impacto de la intervencion. La interaccion Centro x Momento ha resultado signifi-
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cativa en los itemes uno “Ensefiar es hacer actividades con los alumnos para conseguir que
aprendan los contenidos’, item dos “Ensefiar es ayudar a que e alumno pueda aprender €l
solo”, item tres “Ensefiar es cambiar las actividades hasta conseguir que sirvan para que los
alumnos aprendan bien”, item cuatro “Aprender es saber decir bien los contenidos que €l
profesor ha explicado”, item cinco “Aprender es superar adecuadamente los examenes’, item
seis“ Aprender es comprender |o que se estudia”, item nueve “ Aprender es saber 10 que tengo
que hacer para realizar las actividades de clase’, item diez “ Aprender es saber |0 que tengo
gue hacer cuando estoy estudiando en casa”, item doce “Agrupar a los alumnos, segin sean
buenos o malos estudiantes, favorece su aprendizaje’, item trece “Ayudar a cada alumno a
saber aprender por é mismo, favorece €l aprendizaje de los alumnos’ e item veinte “ Cuando
voy a aprender una leccion, planifico comprender los diferentes tipos de contenidos’. Los

resultados pueden observarseenlaTabla8y en lasfiguras 6, 7, 8, 9 y10.

Tabla8. MANOVA. Efectos aparecidos para la variable independiente Centro x Momento respecto a las
puntuaciones de los items significativos de la Escala 2 (alumnado)

- <
Momento. | CeniaB® | centro Contro (traizg de IFfi‘l| lai) Izttg[zi A
Media (dt) Media (dt) Pillai)
N= 645 N= 500
ftem 1 1 342(1.13) 378(118) F(1,1,1142)= 24,037+ ***
2 3,82(1.15) 3,49(1.26)
item 2 1 3,03(1.25) 3,06(1.35) F(1,1,1142)= 5,648*
2 3,41(1.22) 3,09(1.23)
item 3 1 3,12(1.36) 3,58(1.21) F(1,1,1142)= 27,087****
2 3,54(1.12) 3,23(1.26)
tem 4 1 3,45(1.22) 3,56(1.13) F(1,1,1142)= 15,387****
2 3,58(1.14) 3,13(1.22)
item 5 1 3,48(1.11) 3,52(1.22) F(1,1,1142)= 4,758*
2 3,43(1.13) 3,16(1.24) F(22,22,
item 6 1 4,17(1.04) 4,19(1.10) F(1,1,1142)= 24,333**** | 1121)=
2 4,13(1.01) 3,50(1.34) 4,051***
item 0 1 3,39(1.10) 3,80(1.07) F(1,1,1142)= 29,889**** | *
2 3,63(1.05) 3,31(1.21)
tem 10 1 3,63(1.12) 3,77(1.12) F(1,1,1142)= 19,048 ***
2 3,73(.96) 3,30(1.26)
item 12 1 2,33(1.42) 2,91(1.55) F(1,1,1142)= 3,731*
2 2,61(1.48) 2,84(1.46)
ftem 13 1 3,77(1.06) 3,70(1.16) F(1,1,1142)= 3,569*
2 3,66(1.01) 3,33(1.24)
tem 20 1 3,54(1.11) 3,48(1.24) F(1,1,1142)= 6,133*
2 3,44(1.01) 3,04(1.27)
*p<.05 **p<.01 ***p<.001 ****p<.0001
Momento 1= Pretest; Momento 2= Postest
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FIGURA 6: item1. Ensefiar es hacer actividades con los alumnos
para conseguir que aprendan |os contenidos
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3,7 \ / =t C Exptal
36 y —a&— C. Control
y / e \-
34

Pretest Postest

Figura6.- item 1

FIGURA 7: item 3. Ensefiar es cambiar |as actividades hasta
conseguir que sirvan para que los alumnos aprendan bien
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Figura7.- item 3

FIGURA 8: item 4. Aprender es saber decir bien |os contenidos
que el profesor ha explicado
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Figura8.- item 4
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FIGURA 9: items 6 "Aprender es comprender o que se estudia "
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Figura9.- item 6
FIGURA 10: item 10. Aprender es saber lo que tengo que hacer
cuando estoy estudiando en casa
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Figura 10.- item 10

Discusion y conclusiones

El objetivo fundamental de este trabajo era valorar los efectos de un Programa de Ase-
soramiento e intervencion para la Meora de la Regulacion del Proceso de Ensefianza-
Aprendizaje, derivado del Modelo DIDEPRO® Este modelo supone que la intervencién del
profesorado puede promover un aprendizaje mas autorregulado en el alumnado (ensefianza

centrada en el alumno y en el aprendizaje). Los resultados obtenidos en los andlisis inferen-
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ciales han mostrado que los efectos de interaccion Centrox Momento, son mas claros y evi-
dentes cuando se analizan las escalas cumplimentadas por €l alumnado que las cumplimenta-
das por € profesorado. Tal y como esperdbamos han aparecido dos efectos significativos dife-
rentes.

Mejora en el disefio, desarrollo y e producto de la ensefianza

Los efectos de la intervencion no modifican de forma general todo € disefio, desarro-
llo y producto del proceso de ensefianza-aprendizaje, Sino que se obtienen cambios que se
gjustan a la mejora de los comportamientos especificamente trabajados y consensuados con €l
profesorado. En el caso del Disefio del Proceso de Enseflanza-Aprendizaje, €l profesorado del
grupo experimental ha incrementado significativamente el disefio de algunos comportamien-
tos reguladores. Por gemplo, el explicitar al alumnado |os objetivos y fines que se persiguen
en cada tema o unidad didactica de aprendizaje.

Mejora en el disefio, desarrollo y producto del aprendizaje

En general, e efecto de la intervencion ha sido més claro y significativo en los alum-
nos y en los comportamientos relacionados con € disefio (mejora de la planificacion), e de-
sarrollo (mejora de las estrategias de autorregulacion y de aprendizaje) y en e producto (ma-
yor satisfaccion con €l aprendizaje). En el caso especifico del Disefio del proceso de Aprendi-
zaje, se ha producido un incremento significativo de concepciones més gjustadas y compor-
tamientos de mayor planificacion en los alumnos del grupo experimental, ya presentados en el
apartado de resultados.

Regulacién del proceso de ensefianza-aprendizaje, asesoramiento y formacion del profesora-
do

Se puede considerar que €l proceso formativo de asesoramiento e intervencion para la
mejora del Proceso de Ensefianza-Aprendizaje con el profesorado del centro experimental ha
sido satisfactorio. En lo que respecta al asesoramiento, se ha comprobado que el Modelo DI-
DEPRO®, y las escalas EIPEA (op. cit.) asociadas a él, son adecuadas para la evaluacion y
mejora del proceso de ensefianza-aprendizaje en la Educacion Secundaria. En cuanto alain-
tervencién formativa, inherente a cualquier proceso de asesoramiento, la experiencia ha mos-
trado que esta metodologia de asesoramiento es fructifera para obtener cambios inmediatos en
los comportamientos de ensefianza de los profesores (ensefianza reguladora, centrada en los

alumnos) y de aprendizgje de los alumnos (autorregulacion del aprendizaje). En definitiva,
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este trabajo robustece el modelo DIDEPRO® y supone un estrategia de aplicacion practica
sobre la necesidad de formacion del profesorado para que se desarrolle una ensefianza centra-
da en la promocién del aprendizaje autorregulado (Chocarro, Gonzdlez-Torres y Sobrino,
2007).

Al mismo tiempo, se puede afirmar que esta modalidad de asesoramiento supone un
avance en laformacion del profesorado. La notable implicacion y sensibilizacion de este sec-
tor ha sido un hecho. También se ha verificado que dichas estrategias se pueden implementar
através de los Equipos Técnicos de Coordinacion Pedagdgica dandole coherencia a la actua-
cion docente como claustro. Por ello, se debe de promover, desde los Equipos Técnicos de
Coordinacién Pedagogica, la formacion del profesorado en el desarrollo de la competencia
basica de “aprender a aprender”, através del desarrollo de Grupos de Trabajo pactados con €l
Centro de Profesorado y el asesoramiento externo con otros profesionales expertos en la ma-

teria

Finalmente, €l disefio de esta intervencion como investigacion, y no sélo como expe-
riencia de innovacion educativa, ha aportado un valor afladido a la misma, se considera una
verdadera investigacion en la accion. El profesorado ha sido agente activo y conocedor de los
efectos de sus intervenciones en el aula. Ademas, ha conferido al Departamento de Orienta-
cion laposibilidad de acercar lainvestigacion-accion a los docentes, bajo e prisma de lain-
vestigacion + desarrollo + innovacion (I+D+i), como un elemento sustancial de la mejoray
delacalidad educativa (De la Fuente y otros, 2007; Sanchez, De la Fuente y Peralta, 2007).
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