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1. Introduccion

¢Qué hay de cierto en que nuestros alumnos, en general, més de lo conveniente, presentan dificul-
tades para acceder, procesar, organizar y memorizar la informacién (cognicién) que precisan en su compor-
tamiento cotidiano, particularmente, en su trabajo discente, y, ain mds, por qué presentan mayores dificul-
tades a la hora de utilizarla de forma conveniente (metacognicion)? Tan deficiente es la educacion que les
ofrecemos los agenfes educadores que no somos capaces de sacarle mejor y mayor partido a los esfuerzos,
tiempos y medios que todos dedicamos dia a dia?

Precisamente, esta investigacion quiere ahondar en esa linea, desde la constatacion de los niveles
de cognicion-metacognicion de nuestros alumnos y su relacién con el rendimiento académico, hasta su
posible mejora, a través del disefio y aplicacion de un programa de infervencion especifico.

2. Finalidad de la investigacion

Teniendo en cuenta las aportaciones de las investigaciones mas relevantes en el campo de la me-
facognicion, tales como las de Flavell (1976), Brown (1983), Paris (1984), Pintrich y De Groot (1990), Swanson
(1990), Lloyds y Loper (1986), Herndndez y Garcia Herndndez (1992), y Pardo y Alonso (1993), y, en el Gmbito
del aprender a pensar y pensar para aprender, tales como las de De Bono (1973), Feuerstein (1979), Gardner
(1983), Sternberg (1985) y Gardner y Sternberg (1993); nuestra intencion ha sido la siguiente:

1.°: Analizar la cognicion-metacogniciony el rendimiento académico, en un contexto educativo pluri-
cultural como el de Ceuta, al objeto de comprobar sus niveles y relaciones, particularmente, de cara a la
prediccion.

2.°: De encontrar niveles bajos de cognicion-metacognicion que pudieran afectar al rendimiento acadé-
mico, elaborar y aplicar un programa de intervencién para mejorar la situacion y comprobar su eficacia.

3. Problema

Los principales problemas investigados, como cuestiones prioritarias a tratar, han sido los siguientes:
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Como problema general: ;Como afecta la cognicion-metacognicion de los alumnos a su rendimien-
fo académico en el confexfo educativo pluricultural de Ceuta?

Cuestion a la que, en base a investigaciones precedentes, se podria responder en determinados
aspectos; aungue, no es menos cierto que cabria preguntarnos por cuestiones que seria conveniente mati-
zar especificamente con mayor profundidad, tales como por ejemplo: la incidencia del factor “cultural”. Estas
consideraciones nos han llevado a plantear los siguientes problemas especificos:

1.0

2.0

3.9

4.°:

¢Qué diferencias estadisticamente significativas existen en la cognicion-metacognicion de los
alumnos de los cursos 4.° y 6.° de Educacion Primaria y 2.° de E.S.O., de los sexos —hombre y
mujer— y de las cuffuras —cristiana y musulmana-, en el contexto educativo pluricultural de
Ceuta?

¢Qué diferencias estadisticamente significativas existen en el rendimiento académico de estos
alumnos?

$Qué relaciones estadisticamente significativas existen entre las variables analizadas, espe-
cialmente, de cara a la predicciéon?

De encontrarse niveles bajos, estadisticamente significativos, en la cognicion-metacognicion
que pudieran afectar al rendimiento académico, ies posible elaborar y aplicar un programa
de intervencién para mejorar la situacion y comprobar su eficacia?

4, Revision tedrica

El marco tedrico de esta investigacion se ha enfocado desde dos perspectivas:

19 - Metacognicion

Centrada especificamente en la revision de las definiciones conceptuales, teorias, sistemas de eva-
luacién y programas de intervencion mas relevantes sobre metacognicion, destacando las siguientes ideas:

1.0

2.0

Respecto a la definicion de metacognicion, tras recoger las opiniones de Flavell (1976), Brown
(1983) y Paris (1984), estando més de acuerdo con la postura ecléctica de este Gltimo, cabria
entenderla como procesos exclusivamente conscientes de aufovaloracion de la propia cogni-
cion y autodireccion del pensamiento.

En cuanto a las teorias sobre la metacognicién, entre otras, mencionar especialmente la apor-
tacion de Paris (1984), que, respecto a /a aufovaloracion de la propia cognicion, distingue tres
tipos: 1) Conocimiento declarativo, 2) Conocimiento procedimental, y 3) Conocimiento condicio-
nat y, referente a /a aufodireccion del pensamiento, sefiala otros tres tipos: 1) Planificacion o
coordinacion selectiva de los medios para alcanzar una meta cognitiva, 2) Regulacion o modi-
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4.°:

ficacion de planes y estrategias después del control del propio rendimiento, y 3) Evaluacion o
andlisis cuantitativo y cualitativo de los logros conseguidos.

. Sobre los instrumentos de evaluacién de la metacognicion mas utilizados, distinguir dos gru-

pos de técnicas diferenciadas al respecto: 1) Aquellas en las que los sujetos abordan de forma
consciente sus propios estados mentales haciendo alusién a la descripcion de los procesos
que verbalizan -think aluod (Cavanaugh y Permimutter, 1982), entrevistfas (Brown, 1987)y cues-
tionarios (Pintrich y De Groot, 1990)-, y, 2) Aquellas en las que los sujetos consideran las res-
puestas verbales como resultado o producto de un proceso mental dado, actuando como in-
dicadores de determinados procesos que se activan por parte del sujeto —peer futoring (Gar-
ner, 1987), pictorial fechnigues (Diaz y Rodrigo, 1989), graphing subjective (Hall, Dansereavu,
O’Donnell, 1990) y MQ (Swanson, 1990)-.

Referente a los programas de intervencion en metacognicion, tener en cuenta aportaciones ta-
les como las del role-playing, la discusién, el debate, el método de explicacion o ensefianza
directa (Duffy, ef al, 1986), el modelado, el método de andamiaije (Collins, Brown y Newman,
1989), el método de entrenamiento cognitivo ISL —/nformed Strategies for Learning- (Paris, ef al,
1984), el método de ensefianza reciproca (Palincsar y Brown, 1984), ademas de las Lloyds y Lo-
per (1986), Covington (1987), Diez y Roman (1988), Hernandez y Garcia Herndndez (1992), y Par-
do y Alonso (1993).

Todo lo cual nos lleva a decantarnos, por una parte, a la hora de evaluar la mefacognicion, de for-
ma complementaria, a través de los cuestionarios de Pintrich y De Groot (1990), sobre los procesos que ver-
balizan los sujetos, y el de Swanson (1990), sobre respuestas verbales como resultado o producto de un
proceso mental dado; y, por otra parte, respecto a la intervencién con un programa propio de mejora, te-
niendo en cuenta las ideas aportadas principalmente por Lioyds y Loper (1986), Herndndez y Garcia Hernan-
dez (1992), y Pardo y Alonso (1993).

2° - Aprender a pensar y pensar para aprender

Centrada especificamente en la revision de las definiciones conceptuales, teorias, sistemas de eva-
luacion y programas de intervencién mas relevantes sobre aprender a pensary pensar para aprender, des-
tacando las siguientes ideas:

1.0

2.0

Respecto al concepto de gprender a pensary pensar para aprender, fras recoger las opinio-
nes de De Bono (1973), Feuerstein (1979), Gardner (1983) y Sternberg (1985), podriamos enten-
derlo como “conjunto de habilidades intelectuales relacionadas entre si, que cambian o evolu-
cionan con la edad, cuya operatividad debe partir del conocimiento de su potencialidad y capi-
talizacién, y de las propias debilidades, para compensar habilidades y debilidades”.

En cuanto a las teorias sobre gorender a pensary pensar para aprender, entre otras, destacar
especialmente las aportaciones de De Bono (1973), sobre la aplicacién del pensamiento critico,
analiticoy creativo, junto con el conocimiento, a la solucion de problemas (operafividad: capa-
cldad de hacer «CoRT»), de Feuerstein (1979), sobre la mejora de la inteligencia, la reestructura-
cién general de los procesos cognitivos y la mejora del potencial de aprendizaje a través de un
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4.°:

correcto aprendizaje mediado (7eoria de la Modificabilidad Estructural Cognifiva @MEC»); de
Gardner (1983), sobre las inteligencias maltiples, proponiendo siefe areas, en principio, y des-
pués una mas, relativamente auténomas de cognicidn humana o inteligencias: /ingdistica, 16-
gico-matematica, musical, espacial, corporal-cinestésica, inferpersonal, intrapersonal y natu-
ralista. De manera que, solamente a través de la combinacién de estas inteligencias, podre-
mos explicar una serie relativamente completa de capacidades y estados extremos que figu-
ran en todas las culturas humanas (7eoria de las Inteligencias Mdlfjples); y de Sternberg (1985),
sobre la inteligencia como capacidad de autogobierno cognitivo que procura la adaptacion al
medio, inhibiendo la primera respuesta instintiva, redefiniéndola y eligiendo la mejor respues-
ta. Destacando en ella tres aspectos esenciales: analitico, sinféfico o creativo y practico, que
estdn representados en tres subsistemas: componencial, experiencial y contextual (Teoria
Trigrquica de la Inteligencial.

: Sobre los instrumentos de evaluacién del qorender a pensar y pensar para aprender, decir

que practicamente todos van asociados a sus correspondientes teorias y programas de inter-
vencion. De entre ellos, destacar los propuestos por Feuerstein (1983), el Learning Potential As-
sessment Device «LPAD» (Evaluacion Dinédmica del Potencial de Aprendizaje), conjunto de estra-
tegias de andlisis de la inteligencia, cuya finalidad consiste en provocar una serie de interac-
ciones enfre examinador y examinado para valorar su potencial oculto o su capacidad para
beneficiarse del aprendizaije, orientado al andlisis de los procesos mediante los cuales los
alumnos van razonando sus respuestas; por Gardner, cuya propuesta va unida a la del Pro-
yecto Cero de Harvard (1988), que comenz6 con la puesta en marcha de un programa y técni-
cas de evaluacion de la inteligencia, utilizando contextos mas proximos a la vida real, tanto en
educacién preescolar como en primaria y secundaria «SPECTRUMb y «PROPEL»; por Sternberg
(1993) con su Sternberg Triarchic Abilities Test «STAT», cuyo objetivo es medir de cuatro formas
(a través de material verbal, cuantitativo, figurativo y de ensayos) los tres tipos de habilidades
intelectuales (analitica, creativa y prdctica); y la propuesta comdn de Sternberg y Gardner
(1993), el Practical Intelligence for Schools «PIFS», programa para la evaluacion y el desarrollo
de la inteligencia prdctica en las escuelas, cuya intencién es utilizar el contenido de las mate-
rias escolares como trampolin para adquirir habilidades de aprendizaje, a través de la re-
flexion y el control de las propias técnicas de pensamiento, mientras trabajan en una materia
curricular especifica, armonizando y conjugando asi sus respectivas posturas «Teoria de las In-
teligencia Maltiples y Teoria Tridrquica de la Inteligencia».

Referente a los programas de intervencién en gprender a pensar y pensar para aprender, des-
tacar dos tipos de programas: los que se llevan a cabo aparte del curriculo escolar, como una
asignatura mads, este es el caso de la propuesta de Feuerstein; y, los que se insertan en el cu-
rriculum, como los de Sternberg y Gardner.

La aportacién de Feuerstein (1985), el instrumental Enrichment Program «PEl», pretende desarrollar la
capacidad humana modificdndola a través de la exposicion directa a los estimulos y a la experiencia pro-
porcionada por el contacto directo con la vida, a través del aprendizaje formal e informal, destacando el
papel especial del mediador.
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La aportacién de Gardner y Sternberg (1993), el Practical Intelligence for Schools «PIFS», organizado
en términos del manejo intelectual de tres elementos: s7 mismo (conocernos), /as fareas (conocer y organizar
nuestras tareas) y /os otros (conocer y relacionarnos con los demads), supone una magnifica contribucién
para el autogobierno eficaz de las habilidades intelectuales.

Todo lo cual, a la hora de evaluar e intervenir en el gprender a pensar y pensar para aprender, nos
lleva a decantarnos por las aportaciones de Feuerstein (1985) y de Gardner y Sternberg (1993), de quienes se
toman ideas para la elaboracion del programa propio de intervencion.

5. Hipotesis

Nuestra hipotesis general de trabajo ha quedado configurada de la siguiente forma: La cognicion-
metacognicion de los alumnos del contexto educativo pluricultural de Ceuta afectan a su rendimiento aca-
démico, difieren en funcién de su cultura y son mejorables con el programa de intervencién adecuado.

A partir de ella, para mayor operatividad, se han podido formular las siguientes subhipétesis:

19 Existen diferencias estadisticamente significativas en la cognicién-metacognicion de los alum-
nos de los cursos 4.°y 6.° de Educacién Primaria y 2.° de E.S.O., en funcion de su cultura —cris-
tiana y musulmana-, aunque no de su sexo -hombre y mujer—, en el contexto educativo pluri-
cultural de Ceuta.

29 Existen diferencias estadisticamente significativas en el rendimiento académico de estos alum-
nos, en funcion de su cultura —cristiana y musulmana-, aunque no de su sexo -hombre y mu-
jer-, en el contexto educativo pluricultural de Ceuta.

39 Existen relaciones estadisticamente significativas entre las variables analizadas y, ademés, la
cognicién-metacognicion predice el rendimiento académico.

4% Una vez encontrados niveles bajos estadisticamente significativos en la  cognicion-
meftacognicion que pudieran afectar al rendimiento académico, es posible elaborar y aplicar
un programa de infervencion para mejorar la situacion y comprobar su eficacia.

6.  Muestra

Los sujetos con los que se realizo esta investigacion fueron 256 alumnos de los cursos 4.°y 6.° de
Educacion Primaria y 2.° de E.S.O., de un Colegio Piblico de Ceuta extraido al azar, de entre aquellos que tie-
nen el 50% de alumnos musulmanes y cristianos, repartidos también al 50% por sexos y por grupos (expe-
rimental y control). La razén de la eleccion de un centro educativo que confara con igual distribucion de
alumnos, en funcién de sus culturas, se debid a que, en el resto, la mayoria de alumnos de una u otra cultu-
ra condiciona sus diferencias, especialmente en los casos mas extremos (Ramirez Salguero, 1997). La mues-
tra quedo distribuida de la siguiente forma (Tabla 1):
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TABLA 1
Distribucion de la muestra por cursos, sexos y culturas
MUESTRA
Hispano-Cristianos Hispano-Musulmanes
Curso Chicos Chicas Curso Chicos Chicas
4°EP 22 23 4°EP 22 21
6.°EP 23 22 6.°EP 18 19
2.°ESO 21 24 2.°ESO 21 20

Variables y disefio

A, ENELPRETEST

1. Dependiente

Rendimiento académico.

2. Independiente

Cognicién-metacognicion: uso de estrategias cognitivas y autorregulacion; persona, tarea y estrategia.
B.  ENELPOSTEST

1. Dependiente

La variable dependiente es la cognicion-metfacogncion: uso de estrafegias cognifivasy auforregulacion;,
persona, farea y esirafegia.

2. Independiente

La variable independiente utilizada ha sido nuestro tratamiento experimental: Programa de intervencion
para el desarrollo de la cognicion-metacognicion -PIDCM- que expresamente hemos construido para la
ocasion.

Todas estas variables, han sido tenidas en cuenta en funcion de su incidencia en la distribucion de

los siguientes factores:

° 1.° CURSOS: 4.°y 6.° de Educacioén Primariay 2.° de E.S.O.
° 2.° GRUPQS: experimental y control.
° 3.2 SEXOS: hombre y muier.

° 4.° CULTURAS: cristiana y musulmana.

El disefio empleado ha sido el experimental con pretest-postest, tipo 6 de Campbell y Stanley (1966).
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8. Procedimiento e instrumentos

El procedimiento consistié en analizar en la muestra elegida, en primer lugar, los niveles y relacio-
nes existentes entre las variables, para, en vista de su idoneidad, pasar a elaborar y aplicar un tratamiento
de mejora de la cognicion-metacognicion. Para ello, en segundo lugar, se dividié aleatoriamente la muestra
en dos grupos, —experimental y control- por cursos, para llevar a cabo un contraste postest, fras seis meses
de fratamiento (23 sesiones o semanas). Para ello, hubo que instruir convenientemente a 12 monitores, en-
cargados de su aplicacion.

La evaluacién de la variable cognicion-metacognicion se hizo, de forma complementaria, a través
de la aplicacién del cuestionario MSLQ de Pintrich y De Groot (1990), sobre los procesos que verbalizan los
sujetos, sobre las subvariables: uso de estrategias cognifivasy autorregulacion, y el MQ de Swanson (1990),
sobre respuestas verbales como resultado o producto de un proceso mental dado, respecto a las subvaria-
bles: persona, fareay estrategia.

Por otfra parte, la variable rendimiento académico se ha evaluado utilizando las calificaciones de los
alumnos, otorgadas por los profesores.

En cuanto al Programa de Intervencion para el Desarrollo de la Cognicién-Metacognicion —PIDCM-,
a continuacion se exponen sus rasgos descriptivos mas significativos:

1. Infroduccion

La atencién al Gmbito cognitivo-metacognitivo es uno de los objetivos mas enfatizados por los espe-
cialistas de la educacion vy las leyes educativas actuales. La obtencién del conocimiento y su adecuada utili-
zacion constituye una de las claves mas importantes para la adaptacién al mundo cambiante en que vivi-
mos. No obstante, parece ser que, si bien lo cognitivo tiene un tratamiento mds o menos especifico en el
desarrollo del curriculo, lo metacognitivo no. De manera que no queda concretado de una forma suficiente-
mente clara, siendo abordado ocasionalmente en la mayor parte de los casos.

Asi pues, este programa tiene como objetivo primordial desarrollar la metacognicién de los nifios y
jovenes, potenciando la aplicabilidad de sus conocimientos adquiridos a los retos que continuamente les
plantean sus diferentes Gmbitos de participacion y relacion: personal, familiar, escolar y social.

2. Descripcion general
Los principales rasgos descriptivos de este programa son los siguientes:

e NOMBRE: “Programa de Intervencion para el Desarrollo de la Cognicion-Metacognicion - PIDCM”.
e DESTINATARIOS: Alumnos de Segundo y Tercer Ciclo de Educacion Primaria y de ESO.

e  FUNDAMENTACION: Se considera que la escasa o deficiente utilizacion de la cognicion-
metacognicion fiene su raiz en la inadecuada autoconstruccion y utilizacién del conocimiento,
basada casi exclusivamente en la infuicion derivada de las propias experiencias, sin la oportu-
na canalizacion y atencién a través del curriculum escolar. AGn hoy dia, a pesar de las valiosas
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aportaciones de la Psicologia Cognitiva, la escuela sigue priorizando los productos, desaten-
diendo los procesos. La extempordnea imagen de los “alumnos como almacenes de conoci-
mientos de escasa o nula aplicabilidad”, debe dar paso a la de “alumnos capaces de utilizar
los conocimientos para la resolucion eficaz de las situaciones problematicas que la vida les
plantea”. La base tedrica para la elaboracién de este programa de intervencién se encuentra
en los trabajos de Paris, ef af. (1984), Palincsar y Brown (1984), Feuerstein (1985), Duffy ef ol
11986), Lloyds y Loper (1986), Covington (1987), Diez y Roman (1988), Collins, Brown y Newman
(1989), Hernandez y Garcia Hernandez (1992), Pardo y Alonso (1993) y Gardner y Sternberg
(1993).

° PROCEDIMIENTOS:
— Materiales: Hojas guia y de respuesta.
— Tipo de aplicacion: \ndividual y colectiva (pequefos grupos).
— Tiempo de aplicacion: 23 semanas, a sesién por semana.

— Actividades: Lectura silenciosa y en voz alta, respuestas orales y escritas, discusion en
grupo, ejemplificacion, y realizacién de compromisos.

° ESTRUCTURACION:
1. Unidades: Este programa esté constituido por cuatro unidades:
. Cémo debo utilizar mi inteligencia.
IIl. Como puedo adquirir los conocimientos.
lll. Cémo debo aplicar mis conocimientos a las areas educativas.

IV. Revision de lo trabajado y planes de futuro.

2. Secciones: Cada unidad estd constituida por distintas secciones y cada seccion suele re-
coger los siguientes aspectos: 1) Ideas principales. 2) Narraciones. (3) Elaboracién por escri-
to. (4) Discusiones.

3. Sesiones: En cada sesion pueden desarrollarse una o dos secciones, atendiendo al
tiempo disponible y al ritmo del grupo.

4. Unidades y secciones:
|. Como debo utilizar mi inteligencia.

1. Utilizar adecuadamente mi inteligencia es fundamental para resolver con éxito
cualquier problema.

2. Aliniciar una tarea debo pensar qué se me pide y qué conocimientos tengo so-
bre ella.

3. Tener claras las ideas es muy importante, a la hora de intentar resolver un pro-
blema.
4. Es imprescindible tener una idea clara de la tarea que hay que realizar, planifi-

cando fodos los pasos, estrategias y herramientas necesarios.

5. Debo analizar cémo voy realizando cada paso de la tareq, evaluarlos, uno a uno,
y, finalmente, evaluar toda la tarea en general.

6. ¢Qué conclusiones debo extraer para el futuro?
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IIl. Como puedo adquirir los conocimientos.
1. No basta con estudiar, hay que saber estudiar.
2. Hay formas de sacarle provecho al tiempo de estudio.
3. Para ser eficaz en el estudio, debo apartar la distraccion.
4. Para ser eficaz en el estudio, debo saber estudiar de forma sistematica.
5. Para ser eficaz en el estudio, debo esforzarme un poco cada dia.
6. Como estudiar con éxito.

7. Debo saber tomar decisiones.

lIl. Cémo debo aplicar mis conocimientos en las diferentes dreas educativas.
1. La observacion y la descripcion.
2. Sindnimos y anténimos.
3. Analogias verbales y metaforas.
4. Clasificacién de palabras.
5. Clasificacion de conceptos.
6. Relacion entre los conceptos.

7. Planteamiento de la tarea.

IV. Revision de lo trabajado y planes de futuro.
1. Individual.

2. Grupal.

9.  Técnicas de analisis

El tratamiento de los datos se ha llevado a cabo, mediante el Statistickal Package for Social Sciences
(SPSS-11), en tres niveles:

1.° - Nivel descriptivo

Este nivel infroductorio de andlisis, el méas simple, aunque no el menos importante, facilita el cono-
cimiento de las caracteristicas del estudio, una vez depurados los datos, analizando las propiedades més
relevantes que servirdn como punto de partida a los andlisis posteriores. Con tal fin, se han utilizado las
medidas de tendencia central, representativas del conjunto de la distribucién y las de variabilidad, para sa-
ber como se agrupan los datos.

2.° - Nivel inferencial

La estadistica inferencial delimita qué diferencias de las halladas se deben al azar y cudles no; asi
pues, el estadistico utilizado en este nivel ha sido el Andlisis de varianza , ya que las pruebas de homoce-
dasticidad asi lo indicaban. Los andlisis posteriores se llevaron a cabo con el procedimiento de cdlculo de-
nominado £SO, o prueba de las diferencias minimas significativas, que es la menos conservadora de las
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pruebas disponibles a posferiorien el andlisis de varianza. El nivel de confianza fijado ha sido del 95%, para
las afirmaciones que se realizan, y, en aquellos casos en que este nivel se rebasa, se indica oportunamente.

3.2 - Nivel multivariable

El estadistico usado en este nivel ha sido el Andlisis mulftifactorial de covarianza, que combina las
técnicas de andlisis de varianza y regresion, tratdndose de un modelo lineal general multivariado en el que
es posible contrastar hipotesis nulas respecto a los efectos de los factores sobre las medias de varias agru-
paciones de una distribucién conjunta de variables dependientes. Asimismo, puede investigar las interaccio-
nes entre los factores y sus efectos individuales. Por otra parte, se pueden incluir los efectos de las covaria-
bles y las interacciones de éstas con los factores. Para el andlisis de regresion, las variables independientes
(predictoras) se especifican como covariables. La decision de elegir este estadistico se debe a que se ajusta
al tipo de disefio planificado en nuestro estudio con distintas variables concomitantes.

10.  Resultados

1. Andlisis pretest

El andlisis pretest se ha llevado a cabo para comprobar el estado inicial de las variables sometidas
a estudio, hallandose los siguientes resultados:

1.1. Por cursos

a) En la subvariable uso de estrategias cognitfivas, los sexfos cursos obtienen la mayor media (0 =
95,87), por encima de los cuartos (0 = 94,55) y los segundos de ESO (0 = 89,23), halléndose diferencias signi-
ficativas entre ellos en general (F = 11,810 - sig. 0,000), y, a fravés de comparaciones mdltiples, entre los sex-
tos y los cuartos (sig. 0,000), los sextos y segundos de ESO (sig. 0,000) y los cuartos y segundos de ESO (sig.
0,000), en favor de los primeros respectivamente

b) En la subvariable auforregulacion, los sexfos cursos obtienen la mayor media (0 = 45,79), por en-
cima de los cuartos (0 = 44,10) y los segundos de ESO (0 = 41,66), hallandose diferencias significativas entre
ellos en general (F = 5,370 - sig. 0,005), y, a través de comparaciones maltiples, tan sélo entre los sextos y los
segundos de ESO (sig. 0,001), en favor de los primeros.

¢) En la subvariable persona, los sexfos cursos obtienen la mayor media (0 = 20,17), por encima de
los segundos de ESO (0 = 19,14) y los cuartos (0 = 12,33), hallandose diferencias significativas entre ellos en
general (F = 47,702 - sig. 0,000), y, a través de comparaciones multiples, entre los sextos y los cuartos (sig.
0,000), los sextos y segundos de ESO (sig. 0,000) y los segundos de ESO y cuartos (sig. 0,000), en favor de los
primeros respectivamente.

d) En la subvariable 7areq, los sexfos cursos obtienen la mayor media (0 = 20,07), por encima de los
segundos de ESO (0 = 17,79) y los cuartos (0 = 14,98), hallandose diferencias significativas entre ellos en ge-
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neral (F = 12,711 - sig. 0,000), y, a través de comparaciones maltiples, entre los sextos y los cuartos (sig.
0,005), los sextos y segundos de ESO (sig. 0,000) y los segundos de ESO y cuartos (sig. 0,026), en favor de los
primeros respectivamente.

el En la subvariable estrategia, los cuarfos cursos obtienen la mayor media (0 = 6,17), por encima de
los segundos de ESO (0 = 5,30) y los sextos (0 = 5,22), halldndose diferencias significativas entre ellos en
general (F = 4,559 - sig. 0,011), y, a través de comparaciones mltiples, entre los cuartos y los segundos de
ESO (sig. 0,007), y los cuartos y sextos (sig. 0,013), en favor de los primeros respectivamente.

f) En la variable rendimiento, los cuarfos cursos obtienen la mayor media (0 = 8,53), por encima de
los segundos de ESO (0 = 7,83) y los sextos (0 = 6,97), hallandose diferencias significativas entre ellos en
general (F = 3,153 - sig. 0,044), y, a fravés de comparaciones multiples, tan sélo entre los cuartos y los se-
gundos de ESO (sig. 0,014), en favor de los primeros.

1.2. Por sexos

El andlisis descriptivo, inferencial y multivariable de cada una de las variables tratadas, por sexos,
en general, no ha encontrado diferencias estadisticamente significativas.

1.3. Por culturas

a) En la subvariable uso de estrategias cognitivas, aunque la media obtenida por los cristianos (0 =
94,18) es superior a la de los musulmanes (0 = 92,07), no se han encontrado diferencias significativas entre
ellas (F = 2,956 - sig. 0,087).

b) En la subvariable auforregulacion, aunque la media obtenida por los cristianos (0 = 44,04) es su-
perior a la de los musulmanes (0 = 43,58), no se han encontrado diferencias significativas entre ellas (F =,197
- sig. 0,657).

c) En la subvariable persona, los cristianos obtienen una media (0 = 17,92) superior a la de los mu-
sulmanes (0 = 16,25), hallandose diferencias significativas entre ellos (F = 4,015 - sig. 0,046).

d) En la subvariable farea, aunque la media obtenida por los cristianos (0 = 18,26) es superior a la
de los musulmanes (0 = 16,77), no se han encontrado diferencias significativas entre ellas (F = 2,999 - sig.
0,085).

el En la subvariable estrategia, los cristianos obtienen una media (0 = 6,10) superior a la de los mu-
sulmanes (0 = 4,98), hallandose diferencias significativas entre ellos (F = 15,663 - sig. 0,000).

d) En la variable rendlimiento, los cristianos obtienen una media (0 = 9,02) superior a la de los musul-
manes (0 = 6,50), halléndose diferencias significativas entre ellos (F = 25,210 - sig. 0,000).
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1.4. Prediccion del rendimiento académico

Respecto a la prediccion de las diferentes variables tratadas sobre el rendimiento académico en el
pretest, se ha empleado el método de regresion multiple paso a paso ‘stepwise *, considerando como varia-
ble criterio el rendimiento académico y como variables predictoras todas las demds. Fijdndonos en el Gltimo
paso y, dentro de él, en el orden de entrada de las variables en la ecuacion de regresion, en el valor de cada
variable, en su significacion, y, a nivel mas general, en el indice de regresion (R) y en el coeficiente de deter-
minacion maltiple (R?), que indica el porcentaje de varianza explicada por el conjunto de las variables pre-
dictoras incluidas en la ecuacion, los resultados obtenidos han sido los siguientes (Tablas 1y 2):

TABLA 1
R=0,339 R’=0,1157 F229-16,425 p = 0,000
Variables B B t P
Constante 13,959 11,701 0,000
general
Curso -0,40 0157 | -2,653 | 0,008
Cultura 2,54 20,302 | -5107 | 0,000

Tomando los resultados recogidos en la tabla 1 se observa que en la comunidad escolar ceuti, el
Rendimiento Académico Global de los alumnos esta determinado por las variables siguientes: “curso” y “cul-
tura”; quedando excluido el sexo. El conjunto de las variables “curso” y “cultura” dan cuenta del 11,57% de la
varianza en el rendimiento académico (R* = 0,1157), si bien el mayor poder determinante lo ejerce el factor
“cultura”, que explica el 30,20% de la varianza en el rendimiento académico global.

La funcién descrita seria la siguiente:

RENDIMIENTO ACADEMICO GLOBAL = 13,959 “CONSTANTE GENERAL” - 0,400 “CURSO” - 2,540 “CULTURA"

TABLA 2
R=0,549 R*=0,301 F##9=27,078 p = 0,000
Variables B B t P
Constante -5,455 2,526 | 0,012
general
Estrategia 0,600 0,332 5,890 0,000
Persona 0,109 0,174 2,784 0,006
Uso de
Estrategias 0,070 0,164 3,027 0,003
Cognitivas
Tarea 0,086 0,142 2,155 0,032

Tomando los resultados recogidos en la tabla 2 se observa que en la comunidad escolar ceufi, el
Rendimiento Académico Global de los alumnos estd determinado por las variables siguientes: “estrategia”,
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“persona”, “uso de estrategias cognitivas” y “tarea”, quedando excluida la variable “autorregulacién”. El con-
junto de las variables “estrategia”, “persona”, “uso de estrategias cognitivas” y “tarea” dan cuenta del 30,10%
de la varianza en el rendimiento académico (R* = 0,301), si bien el mayor poder determinante lo ejerce la

variable “estrategia” que explica el 33,20% de la varianza en el rendimiento académico global en el pretest.
La funcion descrita seria la siguiente:

RENDIMIENTO ACADEMICO GLOBAL = - 5,455 “CONSTANTE GENERAL” + 0,600 “ESTRATEGIA” + 0,109 "PERSONA"
+ 0,070 "USO DE ESTRATEGIAS COGNITIVAS” + 0,086 "“TAREA”

2. Andlisis pretest-postest

El andlisis pretest-postest se ha realizado para comprobar los efectos del tratamiento experimental
aplicado, hallandose los siguientes resultados:

2.1. Uso de estrategias cognitivas

a) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por grupos y sexos (F = 2,629 - sig. 0,035),
obteniendo los mejores resultados las chicas de segundo curso de £SO del grupo experimental (0 = 99,27);
los chicos de los sextos cursos de Educacion Primaria del grupo experimental (0 = 98,21) y los chicos de se-
gundo curso de ESO del grupo experimental (0 = 97,50).

b) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por culturas (F = 3,257 - sig. 0,040), obte-
niendo los mejores resultados /os alumnos musuimanes de los sexfos cursos de Educacion Primaria del
grupo experimental (0 = 98,89), seguidos por los cristianos de los sextos cursos (0 = 98,47), cristianos de los
cuartos cursos (0 = 97,36), los musulmanes de segundo curso de ESO (0 = 96,02), los cristianos de segundo
curso de ESO (0 = 94,58), y los musulmanes de los cuartos cursos (0 = 93,72).

2.2. Autorregulacion

a) Se aprecian diferencias significativas entre los grupos (F = 8,810 - sig. 0,000}, obteniendo los mejo-
res resultados los grupos experimeniales (0 = 50,09), frente a los de los grupos de control (0 = 48,09).

b) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por grupos (F = 9,761 - sig. 0,000), obtenien-
do los mejores resultados los sexfos cursos de Educacion Primaria del grupo experimenital (0 = 52,22), se-
guidos de los segundos de ESO del grupo experimental (0 = 49,24) y los cuartos cursos de Educacion prima-
ria del grupo experimental (0 = 48,97).

c) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por sexos y culturas (F = 3,569 - sig. 0,030),
obteniendo los mejores resultados los chicos musulmanes de los sextos cursos de Educacion Primaria del
grupo experimental (0 = 51,06), seguidos por los chicos cristianos de los cuartos cursos del grupo experi-
mental (0 = 49,32), las chicas cristianas de los cuartos cursos del grupo experimental (0 = 49,13), los chicos

Revista Iberoamericana de Educacion (ISSN: 1681-5653)
e]3 e



Francisco Herrera Clavero, M® Inmaculada Ramirez Salguero y M® Inmaculada Herrera Ramirez

musulmanes de los cuartos cursos del grupo experimental (0 = 48,18); las chicas musulmanas de los sextos
cursos del grupo experimental (0 = 47,95).

2.3. Persona

a) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos (F = 16,807 - sig. 0,000), obteniendo los me-
jores resultados los sexfos cursos de Educacion Primaria (0 = 23,05), seguidos de los segundos de ESO (0 =
22,22), y los cuartos cursos (0 = 15,60).

b) Se aprecian diferencias significativas entre los grupos (F = 19,538 - sig.0,000), obteniendo los me-
jores resultados los grupos experimentales (0 = 22,14), respecto a los grupos de control (0 = 18,79).

¢) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por grupos (F = 2,859 - sig. 0,024), obtenien-
do los mejores resultados los sexfos cursos del grupo experimental (0 = 23,81), seguidos de los segundos
cursos de ESO (0 = 23,79).

2.4. Tarea

a) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos (F = 7,543 - sig. 0,001), obteniendo los mejo-
res resultados los sexfos cursos del grupo experimental (0 = 21,67), seguidos de los de segundo de ESO (0 =
21,21, y los cuartos (0 = 17,05).

b) Se aprecian diferencias significativas entre los grupos (F = 9,755 - sig. 0,000), obteniendo los me-
jores resultados los grupos experimentales (0 = 21,74), respecto a los grupos de control (0 = 19,60).

c) Se aprecian diferencias significativas entre los grupos por sexos y culturas (F = 4,476 - sig. 0,012),
obteniendo los mejores resultados los chicos cristianos de los grupos experimentales (0 = 22,73), seguidos
por las chicas cristianas de los grupos experimentales (0 = 22,61), las chicas musulmanas de los grupos
experimentales (0 = 21,80), los chicos cristianos de los grupos experimentales (0 = 21,14) y los chicos musul-
manes de los grupos experimentales (0 = 19,60).

d) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por grupos, sexos y culturas (F = 5,247 - sig.
0,000), obteniendo los mejores resultados /as chicas cristianas de segundo curso de ESO del grupo experi-
mental (0 = 24,75), seguidas por las chicas cristianas de sexto curso del grupo experimental (0 = 24,43), los
chicos musulmanes de sextos cursos, grupos B (0 = 24,17); las chicas cristianas de los sextos cursos, grupos
A (0 = 23,75); los chicos cristianos de sexto curso del grupo experimental.

2.5. Estrategia

a) Se aprecian diferencias significativas entre los grupos (F = 40,754 - sig. 0,000), obteniendo los me-
jores resultados los grupos experimentales (0 = 7,15), respecto a los de control (0 = 6,31).
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b) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por grupos (F = 13,015 - sig. 0,000), obte-
niendo los mejores resultados los cuarfos cursos del grupo experimental(0 = 7,52), seguidos por los de se-
gundo de ESO del grupo experimental (0 = 7,45).

¢) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por sexos (F = 12,661 - sig. 0,000}, obtenien-
do los mejores resultados las chicas de los cuartos cursos del grupo experimental(0 = 7,73), seguidos por los
chicos de los sextos cursos (0 = 7,59), las chicas de los segundos de ESO (0 = 7,43), los chicos de los cuartos
cursos (0 = 6,93), los chicos de los segundos de ESO (0 = 6,83) y las chicas de los sextos cursos (0 = 6,39).

d) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por grupos y sexos (F = 17,333 - sig. 0,000,
obteniendo los mejores resultados las chicas de los grupos experimentales (0 = 7,60), seguidos por los chi-
cos de los grupos experimentales (0 = 6,69).

e) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por grupos y sexos (F = 8,697 - sig. 0,000),
obteniendo los mejores resultados las chicas de los cuartos cursos del grupo experimental (0 = 8,20), segui-
das por las chicas de los segundos de ESO del grupo experimental (0 = 7,47).

2.6. Rendimiento académico

a) Se aprecian diferencias significativas entre los grupos (F = 37,179 - sig. 0,000), obteniendo los me-
jores resultados los grupos experimentales (0 = 11,31), respecto a los de control (0 = 8,85).

b) Se aprecian diferencias significativas entre las culturas (F = 4,899 - sig. 0,028), obteniendo los me-
jores resultados los cristianos (0 = 11,36), respecto a los musulmanes (0 = 9,04).

c) Se aprecian diferencias significativas entre los cursos por grupos (F = 3,447 - sig. 0,009), obtenien-
do los mejores resultados los sexfos cursos del grupo experimental (0 = 11,67), seguidos de los cuartos cur-
sos del grupo experimental (0 = 11,48) y los octavos del grupo experimental (0 = 10,79).

2.7. Prediccion del rendimiento académico

Respecto a la prediccion de las diferentes variables tratadas sobre el rendimiento académico en el
postest, siguiendo el mismo método anteriormente expuesto, los resultados obtenidos han sido los siguien-
tes (Tabla 3).

TABLA 3

R=0,492 R’=0,242 F*9=26,806 p = 0,000

Variables B B t P
Consfante 0,371 0197 | 0,044

general

Estrategia 0,746 0,421 7,300 0,000
Tarea 0,091 0,146 2,534 0,012
Autorregulacion 0,072 0,116 2,087 0,038
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Tomando los resultados recogidos en la tabla 3 se observa que en la comunidad escolar ceufi, el
Rendimiento Académico Global de los alumnos estd determinado por las variables siguientes: “estrategia”,
“tarea” y “autorregulacion”, quedando excluidas las demas variables. El conjunto de las variables “estrate-

s

gia”, “tarea” y “autorregulacion” dan cuenta del 24,20% de la varianza en el rendimiento académico (R*=
0,242), si bien el mayor poder determinante lo sigue ejerciendo la variable “estrategia” que explica el 42,10%
de la varianza en el rendimiento académico global en el postest.

La funcion descrita seria la siguiente:

RENDIMIENTO ACADEMICO GLOBAL = - 0,371 “CONSTANTE GENERAL” + 0,746 "ESTRATEGIA”
+0,091 “TAREA” + 0,072 "AUTORREGULACION"

11.  Conclusiones

Asi pues, en funcion de los resultados obtenidos, se han podido deducir las siguientes conclusiones:

l. RESPECTO A LA HIPOTESIS GENERAL: La cognicidn-metacogniciéon de los alumnos del contexto edu-
cativo pluricultural de Ceuta afectan a su rendimiento académico, difieren en funcién de su cultura y son
mejorables con el programa de intervencién adecuado, decir que se confirma.

II. RESPECTO A LAS SUBHIPOTESIS:

19. Existen diferencias estadisticamente significativas en la cognicidn-metacognicion «uso de
estrategias cognitivas, autorregulacion, persona, tarea, estrategia» de los alumnos de los
cursos 4.°y 6.° de Educacion Primaria y 2.° de E.S.O., en funcién de su cultura —cristiana y
musulmana—, aunque no de su sexo ~hombre y mujer—, en el contexto educativo pluricul-
tural de Ceuta.

A) En el Prefest

1.9 Por cursos

— Enla subvariable uso de estrategias cognitivas, los sextos cursos de Educacién Primaria obtienen
los mejores resultados.

— En la subvariable autorregulacion, los sextos cursos de Educacién Primaria obtienen los mejores
resultados.

— Enla subvariable persona, los sextos cursos de Educacién Primaria obtienen los mejores resulta-
dos.

— Enla subvariable fareg, los sextos cursos de Educacion Primaria obtienen los mejores resultados.

— En la subvariable estrafegia, los cuartos cursos de Educacion Primaria obtienen los mejores re-
sultados.

— En la variable rendimiento académico, los cuartos cursos de Educacion Primaria obtienen los
mejores resultados.

2.% Por sexos

— No se han encontrado diferencias estadisticamente significativas.
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3.% Por culturas

— En la subvariable uso de estrategias cognitivas no se han encontrado diferencias estadistica-

mente significativas.

— Enla subvariable auforregulacion no se han encontrado diferencias estadisticamente significativas.

— Enla subvariable persona, los cristianos obtienen los mejores resultados significativamente.

— Enla subvariable fareano se han encontrado diferencias estadisticamente significativas.

— Enla subvariable estrategia, los cristianos obtienen los mejores resultados significativamente.

— En la variable rendimiento académico, los cristianos obtienen los mejores resultados significati-

4.° Predliccion del Rendimiento Académico

— Por ofra parte, las variables “curso”, “cultura

B

vamente.

u u T w u

, "estrategia”, “persona”,
vas”y “tarea” predicen el rendimiento académico.

uso de estrategias cogniti-

En el Postest

1.% Uso de estrategias cognifivas

— Los mejores resultados significativamente son los obtenidos por las alumnas de segundo curso

2.% Autorregulacion

de ESO del grupo experimental y los alumnos musulmanes de los sextos cursos de Educacion
Primaria del grupo experimental.

— Obtienen los mejores resultados significativamente los grupos experimentales, los sextos cursos

3.9 Persona

de Educacion Primaria del grupo experimental y los chicos musulmanes de los sextos cursos de
Educacién Primaria del grupo experimental.

— Obtienen los mejores resultados significativamente los grupos experimentales, en general, y, en

4. Tareq

particular, los sextos cursos de Educacion Primaria del grupo experimental.

— Obtienen los mejores resultados significativamente los grupos experimentales, los sextos cursos

5.% Estrafegia

de Educacién Primaria del grupo experimental, los chicos cristianos de los grupos experimenta-
les y las chicas cristianas de segundo curso de E.S.O. del grupo experimental.

— Obtienen los mejores resultados significativamente los grupos experimentales, las chicas de los

6.% Prediiccion del Rendimiento Académico

cuartos cursos de Educacion Primaria, los cuartos cursos del grupo experimental y las chicas de
los cuartos cursos del grupo experimental.

A

— Las variables “estrategia”, “tarea” y “autorregulaciéon” predicen el rendimiento académico.
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Todo ello pone de manifiesto que en el pretest s6lo se aprecian diferencias estadisticamente signifi-
cativas por cursos, a favor de los sextos de Educacion Primaria (“uso de estrategias cognitivas”, “autorregula-
cién”, “persona” y “tarea’) y cuartos (“estrategias” y “rendimiento académico”), por sexos no se hallaron dife-
rencias significativas y por culturas tan sélo en las variables “persona”, “estrategia” y “rendimiento académi-
co”, y que las variables “curso”, “cultura”, “estrategia”, “persona”, “uso de estrategias cognitivas” y “tarea”

predecian el rendimiento académico.

Mientras que en el postest, en general, mejoran significativamente los alumn@s de los grupos expe-
rimentales, practicamente en todas las variables; aunque, si bien se reducen las diferencias en “rendimiento
académico” entre cristianos y musulmanes, de forma estadisticamente no significativa, mostrandose como

sus predictoras tan s6lo las variables: “estrategia”, “tarea” y “autorregulacién”, lo que hace pensar en la ido-
neidad de la aplicacion en las aulas de programas de intervencion especificos en las variables tratadas.
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