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Evidencias para la mejora educativa

Aprendizajes socioemocionales
y metacognitivos en el
colegio: ;qué funciona?

Miquel Angel Alegre, corresponsable de la publicacién Qué funciona en educacién

Dentro del mundo educativo existe actualmente el convencimiento de
que, junto con las competencias cognitivas «clasicas», relacionadas con
areas curriculares como las matematicas o la lengua, hay otro tipo de
habilidades de gran trascendencia para el desarrollo personal y para las
oportunidades sociales de los nifios y los jovenes del siglo XXI: las de-
nominadas habilidades sociales y emocionales por una parte, y las com-
petencias metacognitivas y regulativas por otra.

Estas habilidades han sido definidas de muchas formas distintas. Por
ejemplo, se considerarian competencias socioemocionales aspectos
como la consciencia y la gestion personal, la consciencia social y las
habilidades relacionales, o la capacidad de tomar decisiones con res-
ponsabilidad. En lo que respecta a las competencias metacognitivas y
de autorregulacion, suelen mencionarse las estrategias de aprender a
aprender, asi como elementos relacionados con la motivacion, la auto-
nomia, la planificacién y el pensamiento critico.

La investigacion educativa ha podido demostrar que las dos modalida-
des de competencias estan intimamente relacionadas entre si y que, en
conjunto, su dominio favorece otros aprendizajes de perfil mas acadé-
mico. Al mismo tiempo, también se ha puesto de manifiesto la impor-
tancia de estas competencias para manejarse en unos entornos sociales
y laborales cada vez mas complejos.
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Sin embargo, no hace mucho que hemos empezado a disponer de evi-
dencia robusta sobre la efectividad de los programas educativos dirigi-
dos a trabajar estas competencias. Esta evidencia procede principalmen-
te de los paises anglosajones, que llevan cierto tiempo evaluando los
impactos de estos programas sobre los ambitos que trabajan (habilida-
des personales e interpersonales, motivacion, resiliencia, autoestima,
autonomia, autorregulacion, etc.), pero también sobre los resultados
académicos en lengua, matemadticas o ciencias. Este corpus de evidencia
es todavia muy «joven» y poco conocido en Catalufia.

;Qué nos dice esta evidencia? Innovaciones curriculares, acciones tutori-
ales, proyectos artisticos, de valores, de gestion de las emociones, conflic-
tos y practicas de riesgo, proyectos de autoaprendizaje... ;consiguen me-
jorar las competencias socioemocionales y regulativas de los alumnos?
;Qué estrategias funcionan mejor y cudles peor? ;Pueden tener estas
estrategias impactos positivos también sobre el rendimiento académico
de los alumnos? ;Qué lecciones podemos aprender de este conocimien-
to acumulado para mejorar la practica educativa en Catalufa?

Estos son los interrogantes que se plantean las dos revisiones de la lite-
ratura que se incluyen en este numero 5 del Qué funciona en educacion.
En la primera, Queralt Capsada Munsech (Universidad de Glasgow) se
ocupa de la efectividad de los programas de educacion socioemocional;
en la segunda, Gerard Ferrer-Esteban (Fundacion Agnelli) hace lo mis-
mo con las actuaciones centradas en la metacognicion y el fomento de
la autorregulacion.
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Motivacion

Probablemente todos podemos nombrar a varias personas que, pese a tener un coe-
ficiente intelectual elevado, tienen dificultades para triunfar en su vida académica,
profesional y personal debido a la falta de autoestima, autogestion, persistencia o
motivacion. Por otra parte, todos tenemos en mente algiin ejemplo de persona con
una capacidad cognitiva mas modesta, pero que ha conseguido muchas de las cosas
que se proponia justamente gracias a una buena dosis de constancia, disciplina,
motivacion y confianza en si misma. Por tanto, parece evidente que, aparte del co-
eficiente estrictamente intelectual, todas estas cualidades pueden desempefiar un
papel clave en nuestra trayectoria vital.

Dentro del gran cajon de sastre que se Dentro del gran cajon de sastre que se ha venido designan-
ha venido designando con el nombre de  do con el nombre de habilidades no cognitivas, las deno-
habilidades no cognitivas, las denomina-  minadas competencias socioemocionales (autoconsciencia,
das competencias socioemocionales (au- autogestion, consciencia social, habilidades sociales y capa-
toconsciencia, autogestion, consciencia  cidad de toma de decisiones) son algunas de las que estan
social, habilidades sociales y capacidad  recibiendo mas atencion en el ambito educativo.

de toma de decisiones) son algunas de z

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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las que estan recibiendo mas atencion en el ambito educativo. El principal motivo
es que estas competencias estan estrechamente relacionadas con el ideal de ser un
buen estudiante, ciudadano y trabajador, y ademas reducen algunos de los compor-
tamientos de riesgo no deseados, tales como abandonar los estudios, las practicas
de bullying, los comportamientos violentos o el consumo de drogas. Asi, mientras
que para algunos el aprendizaje y el énfasis en este tipo de habilidades es entendi-
do como una forma de cambiar y modelar el cardcter de las personas, para otros su-
pone una oportunidad para poner de manifiesto habilidades que hasta el momen-
to estaban olvidadas o eran poco valoradas a pesar de su relevancia en términos de
integracion social, familiar, laboral y de salud.

A pesar del aumento de las intervenciones para trabajar el aprendizaje de estas
competencias, las evaluaciones y las revisiones sistemadticas de la efectividad de los
programas que pretenden desarrollarlas quedan lejos de ser una mayoria. Paises
como los Estados Unidos de América o el Reino Unido son precursores a la hora de
implementar, evaluar y revisar de forma cientifica y sistematica la efectividad de
estos programas. Por este motivo, en el presente articulo se recoge la evidencia y el
conocimiento aportados por estos paises, que, a pesar de no ser directamente trans-
feribles a nuestra sociedad, si pueden servir de guia en un amplio abanico de casos.

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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{Qué es el aprendizaje socioemocional?

Una de les definiciones de aprendizaje socioemocional mas aceptadas a nivel inter-
nacional es la utilizada por el organismo estadounidense Collaborative for Academic,
Social, and Emotional Learning (CASEL) [1], que define este aprendizaje como el pro-
ceso a partir del cual las personas adquieren y utilizan de forma efectiva el conoci-
miento, las actitudes y las habilidades necesarias para:

« Entender y gestionar sus emociones.

« Establecer y conseguir una serie de objetivos positivos.

« Sentir empatia por los demas y mostrarla.

« Establecer y mantener relaciones sociales positivas con los demas.

« Tomar decisiones de forma responsable.

El objetivo de la educaciéon socioemo- El objetivo de la educacion socioemocional es mejorar el
cional' es mejorar el éxito educativoyla  éxito educativo y la integracion social del alumno desarro-
integracion social del alumno desarro- llando y mejorando las interacciones sociales entre compa-

llando y mejorando las interacciones so-  fieros y aumentando el autocontrol de las emociones
ciales entre compaferos y aumentando ’

el autocontrol de las emociones. La edu-

cacion socioemocional parte de la base

de que el aprendizaje mejora si se da en un ambiente de relaciones que muestran

confianza y apoyo, las cuales facilitan que el aprendizaje tenga sentido, sea intere-

sante y resulte motivador.

Gran parte de los programas que trabajan la educacién socioemocional no se cen-
tran exclusivamente en el aprendizaje de estas competencias, sino que las incluyen
en un marco mas amplio que suele contener otras competencias de caracter acadé-
mico o cognitivo. La intencién final de los programas es que el alumno se conozca
mas a si mismo y que este hecho le ayude a mejorar su forma de trabajar y de convi-
vir con sus comparieros, profesores, familia y comunidad.

1 En este articulo, los términos aprendizaje y educacién socioemocional se utilizan como sinénimos de forma
intercambiable.

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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Recuadro 1.
¢(Cuales son las competencias socioemocionales?

Tradicionalmente se ha distinguido entre competencias cognitivas y no cogni-
tivas. Las competencias cognitivas se refieren al nivel intelectual y académico
(pensar, razonar, recordar conocimientos), mientras que las competencias no
cognitivas engloban aquellas competencias relacionadas con la motivacién, la
integridad personal y la interaccion interpersonal. Un grupo de competencias no
cognitivas son las denominadas competencias socioemocionales, que se consideran
competencias necesarias para ser un buen estudiante, ciudadano y trabajador.

E1 CASEL [1] ha identificado cinco grupos de competencias interrelacionadas que
forman las competencias socioemocionales. Estas cinco areas son:

1. Autoconsciencia: es la habilidad para reconocer las emociones y los pensa-
mientos propios y cdmo influyen en nuestro comportamiento. También abar-
ca la capacidad para evaluar las fortalezas y debilidades de uno mismo, ade-
mads de establecer una sélida base de autoestima.

2. Autogestion: es la habilidad para regular las emociones, los pensamientos y
los comportamientos de uno mismo en cada situacién. Acciones como gestio-
nar las situaciones de estrés, controlar los impulsos, automotivarse o autoplan-
tearse objetivos personales y académicos forman parte de esta dimension.

3. Consciencia social: es la capacidad para ponerse en la piel de los demas, adop-
tando distintas perspectivas culturales y personales. Comprender las normas
éticas y sociales de comportamiento, asi como identificar los circulos fami-
liares, escolares y comunitarios. Se refiere a la capacidad de empatia de las
personas.

4. Habilidades relacionales o sociales: se refiere a la capacidad de estable-
cer y mantener relaciones positivas tanto con personas como con grupos.
Comunicarse de forma clara, escuchar, cooperar, evitar comportamientos de
presion social, resolver los conflictos de forma constructiva y ofrecer y buscar
ayuda cuando se necesita son claros ejemplos de este tipo de habilidades.

5. Capacidad de toma de decisiones: se refiere a la capacidad para tomar deci-
siones constructivas y respetuosas con uno mismo y con los demas, de acuer-
do con las normas sociales y éticas y considerando el bienestar individual y
colectivo.

Todas estas areas forman las competencias socioemocionales. La autoconscien-
cia y la autorregulacion se refieren a competencias intrapersonales, mientras que
las competencias de consciencia social y las habilidades relacionales son de ca-
racter interpersonal. La capacidad de toma de decisiones se considera una com-
petencia tanto individual como de proceso social.

¢Son efectivos los programas de educacién socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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Los programas de aprendizaje socioemocional objeto de
atencion

Este articulo se centra en la revisién de evidencias de programas para nifios y jove-
nes que se fijan en la mejora de, como minimo, una de las competencias socioemo-
cionales. Dentro de los programas de aprendizaje socioemocional dirigidos a este
colectivo se pueden diferenciar, principalmente, tres tipos de programas:

1. Programas universales dentro del colegio: suelen centrarse en la resolucion de
conflictos, la empatia, las relaciones sociales positivas y el compromiso a partir de
actividades en el aula. Se dirigen a todos los componentes del grupo y suelen in-
cluirse de forma transversal, junto con el trabajo de otras competencias y conoci-
mientos. Tienen un cardcter preventivo mas que corrector (evitar comportamien-
tos y resultados no deseados).

2. Programas especificos dentro del colegio: programas dirigidos a estudiantes con
carencias competenciales, problemas de comportamiento o de progreso acadé-
mico. Suelen emplearse como medida de correccién, aunque en algunos casos
también se dirigen a alumnos con riesgo de padecer alguna de estas carencias o
comportamientos no deseados. Por lo general, se implementan dentro del marco
escolar.

3. Programas fuera del colegio: actividades dirigidas a trabajar las competencias so-
cioemocionales mientras se desarrolla una actividad no escolar, como, por ejem-
plo, actividades deportivas o artisticas. No pueden considerarse programas uni-
versales, puesto que tienen lugar fuera del horario escolar y la participacion es
voluntaria, aunque en muchas ocasiones estan dirigidos a alumnos con proble-
mas o con riesgo de desarrollarlos.

La revision de las evidencias distingue entre estos tipos de programas, ya que pre-
sentan diferencias importantes tanto en lo que respecta al nimero de programas
implementados como al publico al que se dirigen, el lugar donde se desarrollan

y la actividad con la que se combinan mas alla del trabajo de las competencias
socioemocionales.

Preguntas que guian la revision

La evidencia empirica muestra como el hecho de disfrutar de un conjunto de competen-
cias socioemocionales esta estrechamente asociado con diversos resultados considera-
dos como positivos y deseables en nuestras vidas, tales como un buen nivel de salud, de
bienestar social, de educacion y de ocupacion laboral [2]. Asimismo, el hecho de disfru-
tar de estas competencias también esta relacionado con unos niveles inferiores de com-
portamientos no deseados y de las dificultades sociales que llevan asociadas [3].

La intencidn de esta revision de evidencias es ver hasta qué punto los programas de
aprendizaje socioemocional son capaces de producir mejoras tanto en la dimension
socioemocional del alumno como en sus resultados académicos. Las principales pre-
guntas que guian la revision de la evidencia son:

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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;Qué efectos tienen los programas de aprendizaje socioemocional sobre estas
competencias?

(Qué impacto tienen los programas de aprendizaje socioemocional sobre otros re-
sultados académicos y no cognitivos?

¢Hay algtn tipo de programa que muestre mejores resultados?

¢Hay algtin grupo de alumnos que obtenga un beneficio mayor de este tipo de
programas?

;Cuanto tiempo duran los resultados del programa?

¢(Existen algunas formas de implementaciéon mas efectivas que otras?

Revision de la evidencia

Cada dia son mas los programas de aprendizaje socioemocional que se ponen en
practica en distintos paises. No obstante, no todos son monitorizados y evaluados
para comprobar su impacto y su grado de influencia sobre el alumnado. Hasta el
momento, la mayoria de las evaluaciones y las revisiones de este tipo de programas
se han llevado a cabo en los Estados Unidos de América y en el Reino Unido. Por
eso este articulo se centra en la revision de la evidencia proporcionada por cuatro
metanalisis realizados por académicos, ademas de tres revisiones sistematicas de

la literatura elaboradas por instituciones educativas dedicadas a la evaluacion de la
eficacia de las politicas educativas. Las principales caracteristicas de las revisiones se
detallan en tabla siguiente.

Hasta el momento, la mayoria de las evaluaciones y las re-
visiones de este tipo de programas se han llevado a cabo en
los Estados Unidos de América y en el Reino Unido

A

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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Tabla 1.

Estudios incluidos en la revision de revisiones, seguin caracteristicas principales

Autores

Durlak et
al. (2007)

Payton et
al. (2008)

Durlak et
al. (2010)

Durlak (2011)

CASEL, 2013

CASEL, 2015

Clarke et
al. (2015)

Tipo de

revision

Metanalisis

Metanalisis

Metanadlisis

Metanadlisis

Revision

sistematica

Revision
sistematica

Revision
sistematica

Tipos de
programas
revisados

Fuera del
colegio

Universales,
especificos
y fuera del
colegio

Fuera del
colegio

Universales

Universales

Universales

Universales
y fuera del
colegio

Numero de
estudios/
programas

73 programas

180 universales
80 especificos
57 fuera del
colegio

69 programas

213 programas

52 programas

11 programas

39 universales
55 fuera del
colegio

Criterios de seleccion

Activos durante parte
del curso escolar

En horario extraescolar
Supervisado por adultos

Publicados en inglés
Hasta diciembre de 2007

Activos durante parte
del curso escolar

En horario extraescolar
Supervisado por adultos

En inglés
Publicados o no publicados
hasta diciembre de 2007

Incluyen las cinco competencias
socioemocionales
Implementacién SAFE*

Larga duracion (1-2 afios)
Implementacion minuciosa

Incluyen las cinco competencias
socioemocionales
Implementacién SAFE*

Larga duracién (1-2 afios)
Implementacién minuciosa

Evaluados en el Reino Unido
Resultados publicados
entre 2004 y 2014

Edades/Cursos

Delossa
los 18 afios

Delossa
los 13 afios

Delossa
los 18 afnos

Delossa
los 18 anos

Programas
deinfantila
primaria

Programas de
secundaria

Delos4a
los 25 afios

St

Si

St

St

Si, medicion
prey post

Si, medicion
prey post

Si, por
universales.
No, por fuera
del colegio

(prey post
evaluacidén)

*Sequenced, Active, Focused and Explicit. Estas pautas se describen en apartados posteriores.
Fuente: elaboracién propia.

Dado que algunos de los estudios proporcionan evidencia sobre los tres tipos de pro-
gramas de aprendizaje socioemocional considerados (universales, especificos, fuera
del colegio) y otros solo sobre un tipo concreto, los resultados de la revision se han
estructurado en tres grupos, segun los tipos de programas evaluados. Esta agrupa-
cién permite poner de manifiesto las diferencias y similitudes entre los tres tipos de
programas de aprendizaje socioemocional.

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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Recuadro 2.

(Como medir las competencias socioemocionales?

A pesar de la dificultad para medir las competencias socioemocionales de forma
sistematica y lo mas objetivable posible, existen una serie de métodos utiliza-
dos ampliamente en la evaluacion de programas de aprendizaje socioemocio-
nal. Los programas considerados en la revision de revisiones incluyen algunos
de los métodos siguientes para medir estas competencias antes y después de la
intervencion:

« Escalas de calificacion: serie de descripciones de rasgos personales y compor-
tamientos. Se clasifica al alumno en una escala de puntuacién (normalmente
de 1-4) segtin si lo que se describe identifica “poco”, “bastante poco”, “bastan-
te” o0 “mucho” al alumno. El cuestionario suele cumplimentarlo el alumno,
los padres y el profesorado de forma independiente, para poder realizar la

triangulacion.

+ Lista de comprobacion (checklist): serie de preguntas sobre actividades y
comportamientos del alumno. Se suele clasificar al alumno en una escala de
tres puntos (“lo hace”, “a veces”, “no lo hace”) segtin si desarrolla la actividad o
el comportamiento descritos. La lista suele rellenarla el alumno, los padres y

el profesorado de forma independiente, para poder realizar la triangulacion.

« Observacion: informe por parte del profesorado y/o los padres sobre el com-
portamiento del alumno antes y después de la intervencion. Suele utilizarse
para programas especificos en los que se intentan resolver problemas de com-
portamiento o conductas de riesgo concretas.

« Autoinformes: serie de preguntas sobre comportamiento, autogestion de las
emociones, resolucion de problemas, etc. por parte del alumno antes y des-
pués de la intervencion para ver como ha afectado a su comportamiento y
aprendizaje. Suele utilizarse para programas especificos en los que se intentan
resolver problemas de comportamiento o conductas de riesgo concretas.

Para obtener mas informacion, véase la publicacion de la Raikes Foundation,
que presenta una recopilacion sistematica de distintos métodos para medir las
competencias socioemocionales [4].

Programas universales dentro del colegio

Los programas escolares de aprendizaje socioemocional surgieron, principalmente,
como respuesta a la creciente evidencia proporcionada por estudios clinicos y pro-
gramas de prevencion para jovenes que sugerian que el hecho de tener y desarrollar
competencias socioemocionales mejoraba su éxito escolar y su bienestar [5], [6].

A raiz del aumento de esta evidencia, creci6 el niumero de programas de este tipo en
el entorno escolar. Por este motivo se trata del grupo mas numeroso de programas
de educacién socioemocional, tanto implementados como evaluados. El metanalisis

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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mds completo y actualizado de este tipo de programas es el de Durlak et al. de 2011
[7], aunque el estudio de Payton también incluye en su revisién este tipo de progra-
mas [8]. La atencion por parte de las instituciones educativas centradas en la revi-
sion de politicas que funcionan se ha enfocado principalmente hacia la revisién de
este tipo de programas universales de aprendizaje socioemocional [1], [3], [9].

El metanalisis de Durlak et al. (2011) incluye el impacto que tienen los distintos pro-
gramas sobre las competencias socioemocionales, pero también sobre otros resulta-
dos académicos y de comportamiento. El estudio incluye 213 programas, la mayo-
ria de los cuales han publicado los resultados de su evaluacién durante los altimos
veinte afios (75 %). E1 47 % de los estudios incluidos han utilizado algiin método de
aleatorizacion de los alumnos que participan en el programa y de los que no par-
ticipan en él, de manera que las diferencias entre el grupo de tratamiento y el de
control pueden atribuirse exclusivamente al programa. Mas de la mitad de los pro-
gramas estan dirigidos a alumnos de primaria (56 %), el 31 % a los de secundaria
inferior y el resto a los de secundaria superior. Menos de la mitad se llevaron a cabo
en dreas urbanas (47 %). La mayor parte de los programas se desarrollaron exclusi-
vamente en el aula y fueron realizados por el profesorado del centro (53 %), de fuera
del centro (21 %) o por una combinacion de ambos (26 %). La gran mayoria de los
programas duraron menos de un aiio (77 %), el 11 % durd entre uno y dos afos y el
12 % durd mas de dos afios.

Recuadro 3.
I Can Problem Solve, un programa universal dentro del colegio

El programa de aprendizaje socioemocional I Can Problem Solve (Soy Capaz de Resolver Problemas),
implementado en colegios de los Estados Unidos de América tiene como objetivo principal ensefiar a
los alumnos a generar soluciones alternativas y a anticiparse a consecuencias no deseadas, asi como a
resolver de forma efectiva los problemas que se vayan encontrando a lo largo de su vida. El programa
se divide en tres grupos diferenciados de clases para alumnos de infantil, primaria y secundaria. Las
clases estan planificadas en fracciones de 20 minutos. A lo largo de la sesion se introducen conceptos
clave de las competencias socioemocionales para luego proporcionar instrucciones concretas sobre
como desarrollar ese concepto en la prdctica, presentandoles posibles situaciones reales que plan-
tean un problema. Asi el alumno se ve forzado a tomar una decisién sobre cémo afrontar y resolver el
problema, teniendo en mente los conceptos clave trabajados referentes a competencias socioemocio-
nales con la finalidad de autogestionar sus emociones y hacerlo de forma respetuosa con los demas.
El instrumento principal de la sesion es, por tanto, el didlogo entre el profesor y el alumno. Los profe-
sores disponen de recursos para aplicar esta metodologia mas alla de estas sesiones focalizadas y asi
reforzar la interaccion con el alumnado. Asimismo, se dispone de material para los padres que pone el
énfasis en los conceptos y las técnicas que se han trabajado en clase, sugiriendo estrategias para aplicar
la resolucion de problemas a temas académicos. Normalmente el profesorado recibe una formacion de
dos dias para aprender a aplicar y desarrollar el programa, y disponen de un sistema de apoyo conti-
nuado para resolver dudas y mejorar su implementacion.

Mas informacién [1] y http://www.icanproblemsolve.info/
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El impacto medio de todos los programas sobre el conjunto de resultados consi-
derados es de 0,30,> mostrandose cierta heterogeneidad en los resultados de cada
programa segun las caracteristicas que comentaremos a continuacion (tabla 2). En
términos generales se observa que la mejora mas grande se encuentra en las compe-
tencias socioemocionales, pero hay que destacar que el impacto también es positivo
en lo que respecta a las actitudes positivas, a la reduccion de conductas de riesgo y a
los resultados académicos. Por otra parte, si diferenciamos los programas en funcién
de si han sido implementados por profesorado del colegio, de fuera del centro o de
forma conjunta, los resultados varian. Cuando la actividad es desarrollada por pro-
fesorado del centro, todas las competencias consideradas mejoran de media, mien-
tras que cuando lo hace personal externo, la magnitud del efecto es superior en lo
que respecta a la mejora de las competencias socioemocionales, pero los resultados
dejan de ser sustanciales en el ambito conductual, del desorden emocional y en los
resultados académicos.

Tabla 2.
Diferencias medias en el efecto del programa en funcion de quién desarrolle la actividad

Profesorado del colegio Personal de fuera del colegio Combinacion de personas
Tamario IC (95 %) Tamariio IC (95 %) Tamariio IC (95 %)
del efecto! del efecto’ del efecto’
Competencias 0,62* [0,41-0,82] 40  0,87* [0,58-1,16] 21 0,12 [-0,35-0,60] 7
socioemocionales
Actitudes hacia 0,23* [0.17-0,29] 59 0,14* [0,02-0,25] 18 0,23* [0,15-0,31] 26
uno mismo y hacia
los demas
Comportamiento 0,26* [0,15-0,38] 59 0,23 [-0,04-0,50] 11 0,19 [-0,02-0,39] 16
social positivo
Problemas de conducta  0,20* [0,12-0,29] 53  0,17* [0,02-0,33] 16 0,26* [0,17-0,34] 43
Desorden emocional 0,25* [0,08-0,43] 20 0,21 [-0,01-0,43] 14 0,27* [0,07-0,47] 15
Resultados académicos  0,34* [0,16-0,52] 10 0,12 [-0,19-0,43] 3 0,26% [0,16-0,36] 22

1 Es presenta el valor estandarditzat de l'efecte, segons 'estimador de Cohen. D’aquesta manera, la mida de I'impacte esdevé comparable entre programes. Partint de les indicacions
dSe presenta el valor estandarizado del efecto segtin el estimador de Cohen. De esta manera, el tamario del impacto resulta comparable entre programas. Partiendo de las
indicaciones del propio Cohen, suele entenderse%o siguiente: valores en torno o inferiores al 0,2 indican un efecto pequeiio; valores en torno al 0,5, un efecto mediano; valores en
torno o superiores aFo 8, un efecto grande.

* indica que el efecto medlo es, por estadistica, significativamente diferente de cero al nivel de 0,05.

Fuente: Durlak et al. (2011)

Otra de las diferencias principales en el impacto de los programas se encuentra en
funcién de si han aparecido o no complicaciones durante su ejecucién y en funcién
de si se han respetado las guias SAFE para la implementacion, que consisten en los
cuatro puntos que se detallan a continuacion:

« Secuencial: el programa esta formado por un conjunto de actividades conectadas
y coordinadas entre ellas para conseguir unos objetivos concretos.

« Activo: el programa utiliza formas activas de aprendizaje para que el nifio o el jo-
ven mejore o aprenda nuevas competencias.

2 Este valor hace referencia a la diferencia media estandarizada entre los resultados del grupo de tratamiento y
el de control, es decir, al valor estandarizado del efecto (estimador de Cohen). Los resultados estan calculados
de manera que los valores positivos muestran resultados favorables para el grupo de tratamiento.

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?



2 ;Qué funciona %ij::ﬂ) Valua [ s e
en educacion? BOFILL

« Focalizado: el programa tiene al menos un componente que va dirigido al apren-
dizaje de las competencias socioemocionales.

« Explicito: el programa es claro sobre los objetivos que quiere conseguir en unas
competencias socioemocionales concretas. Esto facilita que los nifios y los jovenes
sepan qué se espera de ellos.

Como se observa en los graficos 1y 2, los programas que se implementan siguiendo
estas caracteristicas SAFE son mucho mas exitosos en todos los aspectos que los que
no las siguen. Tampoco sorprende que los programas que han experimentado pro-
blemas durante la implementacién muestren peores resultados que los que no han
tenido problemas, aunque una parte importante de la muestra considerada no pro-
porciona informacién sobre el seguimiento a lo largo de la implementacion.

Gréfico 1.
Diferencias en el tamarfio del efecto del programa segiin implementacion SAFE
0,8
07
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cionales y el resto

Fuente: elaboracién propia a partir de Durlak et al. (2011).

Grafico 2.
Diferencias en el tamafio del efecto del programa segiin problemas de
implementacion

1

0,9
0,8
0,7
0,6
0,5
0,4
0,3
0,2 — —— —
0,1 _
0
Competencias  Actitudeshacia Comportamiento Problemas de Desorden Resultados
socioemo- uno mismo social positivo conducta emocional académicos
cionales y el resto

Fuente: elaboracién propia a partir de Durlak et al. (2011).
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Los informes de instituciones educati- Los programas universales dentro del colegio que se imple-

vas que incluyen programas universales mentan siguiendo las caracteristicas SAFE (secuenciales, ac-
de los distintos niveles educativos no se  tivos, focalizados y explicitos) son mas exitosos en todos los
contradicen con los resultados que se aspectos que aquellos que no lo hacen.

acaban de proporcionar como fruto del z

metanalisis. De hecho, los informes del

CASEL son una recopilacién de buenas

practicas mas que un analisis sistematico de lo que funciona y de lo que no. En cual-

quier caso, son una buena recopilacion de experiencias y ejemplos como los que se

muestran en la tabla 3.

Programas especificos dentro del colegio

Aungque la mayoria de los programas de educacién socioemocional estan disefia-
dos para abordar las necesidades de todo el colectivo de nifios y jovenes, existen
también programas dirigidos exclusivamente a las necesidades de estudiantes

que muestran signos de problemas sociales, emocionales, de comportamiento o de
aprendizaje. La intencion de este tipo de programas es prevenir que estos proble-
mas vayan a mas y evitar asi males mayores, tanto en lo que respecta a la salud y el
bienestar social de los alumnos como de sus compafieros. Un argumento mas para
apoyar este tipo de intervenciones enfocadas a colectivos concretos es que pueden
ahorrar a la sociedad gastos futuros en servicios médicos y sociales.

Aunque existen menos experienciasde  Los programas especificos dentro del colegio abordan desde
programas especificos que universales, temas de comportamiento que pueden incluir agresiones o
estos no constituyen un grupo homo- bullying hasta disfunciones emocionales graves como ansie-
géneo. Las intervenciones se refieren a dad o depresion.

temas muy variados y se dirigen tanto a

aspectos de comportamiento que pue- z

den incluir agresiones o bullying, hasta

problemas de disfunciones emocionales graves como ansiedad o depresion.

La Unica revision sistematica que se ha hecho hasta el momento sobre este tipo de
programas especificos esta incluida en la publicacion del CASEL de 2008 [8], elabo-
rada por Payton y sus colegas de la Universidad de Illinois. La revisién incluye 80
programas, la mayoria de los cuales son posteriores a 1990 (56 %) y los resultados
de las evaluaciones han sido publicados en revistas académicas o en libros. La ma-
yor parte de los alumnos participantes en estos programas mostraban problemas
de conducta (38 %), de desorden emocional (23 %) o de relacion con los compaiieros
(10 %). En el resto de los programas (29 %), los participantes mostraban mas de un
problema a la vez, tales como depresion y problemas de relaciones sociales. La ma-
yoria de los programas tuvo lugar en la educaciéon primaria (69 %) y la mitad de los
programas se desarrollaron en dreas urbanas. A nivel metodolégico podemos decir
que la mayor parte de los programas incluidos en la revision son de gran calidad,
ya que la mayoria de ellos (80 %) utilizaron un disefio experimental con asignacién
aleatoria.
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Recuadro 4.

Making Choices, un programa especifico dentro del colegio

El programa Making Choices (Tomando Decisiones) dirigido a alumnos con con-
ductas de riesgo ha sido disefiado para trabajar junto con los participantes la
resolucion de conflictos y otros problemas que puedan surgir de la relacion entre
compafieros. El programa estd compuesto por 30 sesiones en las que los alum-
nos, a través de sesiones explicativas y de casos practicos, son conducidos a re-
conocer sus emociones (autoconsciencia) y a corregir las respuestas que dan a
estas emociones en caso de que impliquen agresion fisica o verbal (autogestion).
Se les presentan alternativas sobre como reaccionar cuando sienten una de estas
emociones (por ejemplo, rabia) y a reaccionar a través de la autoconsciencia y la
autogestion, evitando reacciones violentas y promoviendo relaciones saludables
con los compafieros para construir y mantener vinculos de amistad.

Mads informacién [10].

En lo que respecta a la implementacion, en la mayoria de los casos los estudiantes han
participado en el programa por indicacién del personal del colegio, mientras que son
una minoria los casos en los que los alumnos se autoseleccionaron para participar en
el programa o lo hicieron por indicacién de algiin compaiiero. Mds de la mitad de los
programas (59 %) consistian en un solo tipo de intervencion, tales como la resolucion
de problemas en formato de pequefio grupo donde se muestra a los estudiantes cémo
ser conscientes de los sentimientos propios y de los sentimientos de los demas, o se
ensefian estrategias para afrontar la ansiedad y generar soluciones alternativas. El res-
to de los programas (41 %) incluia mas de un tipo de intervencion, tales como sesiones
individuales tutorizadas y sesiones en grupo. Algunos de los programas (23 %) in-
cluian también la participacion de los padres para mostrarles como reforzar lo que sus
hijos aprenden en el colegio. Mas de la mitad de los programas utilizaron personal de
fuera del colegio para realizar la intervencién, mientras que el 21 % fue desarrollado
por personal escolar y el resto por una combinacién de personal interno y externo. La
mayoria de los programas tuvo una duracion inferior a los seis meses.

En lo que respecta a los resultados, en todos los casos los participantes presentan
mejoras sustanciales en comparacion con los alumnos del grupo de control. No obs-
tante, la magnitud del efecto varia segtin el tipo de resultado, tal y como se presen-
ta en la tabla 3. De media, se detecta una mejora del 0,38 en la actitud hacia uno
mismo, hacia el colegio y hacia los compaiieros, mientras que los efectos son mds
grandes en el resto de los resultados, en especial en la mejora de las competencias
socioemocionales, siendo de media del 0,77. Hay que destacar, no obstante, que la
magnitud de estos efectos disminuye a medida que pasa el tiempo (la mayoria de
los controles de seguimiento se realizan seis meses mas tarde). A pesar de esta dis-
minucion, la mejora sigue siendo mas grande que entre los que no han participado
en el programa. La tinica excepcion hace referencia a los resultados académicos, que,
con el tiempo, dejan de ser significativamente mejores para los que han participado
en el programa en comparacién con los que no.
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Tabla 3.
Resultados obtenidos por los estudiantes después de participar en el programa en
relacion con el grupo de control

Después de la intervenciéon Seguimiento
FE =l

del efecto! del efecto!
Competencias socioemocionales  0,77* 0,46-1,07 0,46* 0,12-0,79
Actitudes hacia uno mismo 0,38* 0,19-0,56 29 0,30* 0,07-0,54 11
y hacia los demas
Comportamiento social positivo  0,50* 0,34-0,66 38 0,42* 0,17-0,66 11
Problemas de conducta 0,47* 0,34-0,60 53  0,30* 0,14-0,47 21
Desorden emocional 0,50 0,34-0,67 35 0,58 0,37-0,80 13
Resultados académicos 0,43* 0,17-0,69 12 0,67 0,40-1,74 19

1 Se presenta el valor estandarizado del efecto segtin el estimador de Cohen. De esta manera, el tamafio del impacto resulta comparable entre
programas. Partiendo de las indicaciones del propio Cohen, suele entenderse lo siguiente: valores en torno o inferiores al 0,2 indican un efecto
pequeiio; valores en torno al 0,5, un efecto mediano; valores en torno o superiores al 0,8, un efecto grande.

* indica que el efecto medio es, por estadistica, significativamente diferente de cero al nivel de 0.05.

9indica que es una muestra reducida de estudios y se sugiere precaucién en su interpretacién.

Payton et al. (2008)

Si comparamos los resultados medios segtn el tipo de problema de los alumnos
participantes (tabla 4), parece que el efecto es mas grande cuando coinciden en un
mismo programa alumnos con problematicas diferentes (0,92) que cuando partici-
pan alumnos con el mismo problema (el resto de los casos).

Finalmente, tal y como ocurre con los programas universales a nivel de colegio, la eviden-
cia proporcionada por las distintas evaluaciones muestra que el impacto del programa es
mas significativo si lo lleva a cabo profesorado del centro en lugar de personal externo.

Tabla 4.
Resultados obtenidos por los estudiantes después de participar en el programa
segun el tipo de problema del alumno y la persona que implementa el programa

Resultados de los efectos del programa

Tamario del efecto’| IC (95 %)

Tipo de problema del alumno

Problemas de conducta 0,44* [0,29-0,58] 30
Desorden emocional 0,54* [0,33-0,76] 18
Problemas de relacion con los compaiieros 0,89* [0,53-1,26] 89
Cada alumno presenta un problema distinto 0,92* [0,36-1,47] 39
Alumnos con mas de un problema 0,42* [0,24-0,60] 21

Persona que efectiia el programa

Personal escolar 0,54* [0,41-0,69] 40
Personal extraescolar 0,59 [0,49-0,79] 17
Combinacion de personal escolar y extraescolar 0,26* [0,07-0,46] 16

1 Se presenta el valor estandarizado del efecto segun el estimador de Cohen. De esta manera, el tamafio del impacto resulta comparable entre
programas. Partiendo de las indicaciones del propio Cohen, suele entenderse lo siguiente: valores en torno o inferiores al 0,2 indican un efecto
pequeiio; valores en torno al 0,5, un efecto mediano; valores en torno o superiores al 0,8, un efecto grande.

* indica que el efecto medio es, por estadistica, significativamente diferente de cero al nivel de 0,05.

9indica que es una muestra reducida de estudios y se sugiere precaucién en su interpretacién.

Fuente: Payton et al. (2008).
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Programas fuera del colegio

Una de las preocupaciones por parte de las familias y las instituciones es qué hacen
los nifios y jovenes fuera del horario escolar, ya que el hecho de estar unas horas sin

la supervision de adultos puede facilitar el desarrollo de conductas consideradas de
riesgo que pueden afectar negativamente a su desarrollo académico y personal. Este es
el motivo de que la participacion en actividades extraescolares tienda a considerarse
como una actividad positiva. Algunas de estas actividades, de participacion voluntaria,
combinan la actividad deportiva o artistica fuera del horario escolar con actividades
explicitamente dirigidas a la mejora de las competencias socioemocionales.?

Recuadro 4.
Wisconsin 4-H, un programa fuera del colegio

El programa en horario extraescolar Wisconsin 4-H Youth Development consis-

te en distintas actividades organizadas en proyectos donde los jovenes pueden
apuntarse de forma voluntaria. Cada actividad se refiere a una tematica distinta
como, por ejemplo, el teatro. Los jovenes participan en distintos proyectos en tor-
no al teatro (taller de clown, interpretacion de una obra, malabares...). La organi-
zacion de los proyectos promueve la creatividad y la toma de decisiones por par-
te del joven, asi como el trabajo en grupo, la resolucion de problemas de forma
conjunta y la comunicacién efectiva. El hecho de tener a un adulto dirigiendo las
actividades y promoviendo el aprendizaje de este tipo de competencias socioe-
mocionales refuerza aquellos aprendizajes adquiridos durante el horario escolar.

Mas informacion [8] y http://www.uwex.edu/ces/4h/evaluation/wiresults.cfm

Aunque estas actividades van en aumento, todavia son pocas las evaluaciones que
se han ocupado de medir con rigor su impacto en el terreno socioemocional (y tam-
bién académico). Hasta el momento solo hay un metandlisis que haya recopilado y
analizado la evidencia para los programas de aprendizaje socioemocional fuera del
colegio [11].4

Tal y como se ha visto que pasaba con los programas universales y especificos den-
tro del colegio, los programas fuera del colegio también muestran un efecto positi-
vo sobre las competencias socioemocionales, de comportamiento e incluso en los
resultados académicos. Como puede verse en la tabla 5, se experimenta una mejora
estadisticamente significativa en la mayoria de las competencias estudiadas cuan-
do comparamos la media del grupo de tratamiento antes y después de participar en
el programa. Los cambios mas destacables se observan en la mejora de la percep-
cion que tiene el nifio o el joven sobre si mismo, en el aumento de comportamientos

3 Para una revisién general sobre los impactos de los programas y las actividades extraescolares en el
rendimiento y las competencias no cognitivas de niflos y jévenes, véase el articulo de Sheila Gonzalez en el
ntmero 4 de la publicacién Qué funciona en educacién.

4 Dos informes previos también revisan exclusivamente este tipo de programas [12] o en combinacién con
otros tipos de programas [8]; dichos informes estan incluidos en el metanélisis presentado. Por otra parte, no
consideramos en este apartado los resultados del reciente informe de Clarke et al. (2015) en el Reino Unido, por
tratarse de una revisién que incluye estudios no basados en metodologias experimentales o cuasiexperimentales.
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sociales positivos y en la reduccién media de problemas de comportamiento (vio-
lencia, agresiones...). Las tinicas excepciones son el consumo de drogas y la asisten-
cia al colegio, resultados que no aumentan ni disminuyen de media en funcién de
la participacion en alguno de los programas fuera del colegio.

Tabla 5.
Efectos medios de 68 estudios comparando la situacion antes y después de la
intervencion

Resultats dels efectes del programa

Mida de l'efecte’ | IC (95 %)

Autopercepcion del nifio 0,34* [0,23-0,46] 23

Sentimientos y actitudes

Vinculacion emocional con el colegio 0,14* [0,03-0,25] 28

Indicadores de comportamiento

Comportamientos sociales positivos 0,19* [0,10-0,29] 36
Problemas de comportamiento 0,19* [0,10-0,27] 43
Consumo de drogas 0,10 [0,00-0,20] 28
Conducta académica

Resultados en los examenes 0,17* [0,06-0,29] 20
Notas del curso 0,12* [0,01-0,23] 25
Asistencia al colegio 0,10 [-0,01-0,20] 21

* indica que el efecto medio es, por estadistica, significativamente diferente de cero al nivel de 0,05.
Fuente: Durlak et al. (2010).

No obstante, el principal resultado que hay que destacar es que las mejoras en las
competencias socioemocionales solo son significativas si el programa ha seguido
una implementacién SAFE. Asi pues, parece que igual que en el caso de los progra-
mas universales, también en el caso de los programas que se desarrollan fuera del
colegio se precisa de un trabajo de aprendizaje socioemocional bien secuenciado, ac-
tivador, focalizado y explicito para poder llegar a tener impactos relevantes.

El grafico 3 muestra la magnitud de las diferencias sobre los distintos resultados en-
tre los programas que fueron implementados siguiendo la metodologia SAFE y los
que no. El grdfico muestra de forma evidente como la efectividad de los programas
fuera del colegio que utilizan el método SAFE sobre las competencias socioemocio-
nales es mucho mayor que la efectividad de los programas que no la utilizan.

Los efectos mas destacables de los programas fuera del cole-
gio se observan en la mejora de la autopercepcion del nifio
o del joven, el aumento de comportamientos sociales positi-
vos y la reduccion de problemas de comportamiento (vio-
lencia, agresiones...).

V.
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Grafico 3.
Diferencias en el tamafo del efecto’ segtin el tipo de implementacion (SAFE)
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1 Todos los resultados SAFE tienen un efecto medio estandarizado (estimador de Cohen) estadisticamente significativo distinto de cero al nivel
de 0,05; en todas las categorias y grupos hay un nimero suficiente de estudios como para hacer la comparativa.
Fuente: elaboracién propia a partir de Durlak et al. (2010).

Resumen

La evidencia proporcionada y revisada hasta el momento de forma sistematica
muestra que mas alla de las posibles diferencias de partida en los niveles de compe-
tencias socioemocionales entre personas, estas pueden aprenderse y desarrollarse
tanto dentro del marco escolar como fuera, en combinacién con otras actividades.
Intentando responder a las preguntas que han guiado esta revision de revisiones,
podemos decir que:

« (Qué efectos tienen los programas de aprendizaje socioemocional sobre estas
competencias? Los programas considerados mejoran en su mayoria las compe-
tencias socioemocionales. Aunque algunos programas evaluados no muestran
diferencias significativas entre los participantes del programa y el grupo de con-
trol, en ningtin caso los participantes del programa empeoran sus competencias
socioemocionales.

{Qué impacto tienen los programas de aprendizaje socioemocional sobre otros
resultados académicos y no cognitivos? La mayoria de los programas evaluados

que consideran otras competencias mas alld de las socioemocionales muestran re-
sultados positivos tanto en la reduccién de comportamientos de riesgo como en la

mejora de los resultados académicos.  Los programas especificos dentro del colegio son los que

En ningun caso la evidencia muestra  muestran mejores resultados en conjunto, por encima de los

que la participacion en el programa programas universales o los que se desarrollan fuera de la

empeore los resultados académicos o egcuela.
aumente el comportamiento de riesgo. z

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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- (Hay algun tipo de programa que muestre mejores resultados? En términos ge-
nerales, a partir de la informacién disponible —y teniendo en cuenta la diferencia
en el ndmero de programas evaluados de cada tipo— parece que los programas
especificos son los que muestran mejores resultados en su conjunto, ya que todos
presentan mejoras en el aprendizaje socioemocional. Los programas universales y
fuera del colegio no siempre muestran resultados estadisticamente significativos.

¢Hay algin grupo de alumnos que obtenga un beneficio mayor de este tipo de
programas? Aunque no todos los programas incluyen informacién sobre la com-
posicion del grupo, parece que los programas universales en el colegio muestran
resultados positivos de forma indiferenciada. En el caso de los programas espe-
cificos en el colegio, los participantes en actividades que incluyen alumnos con
problemas distintos parecen obtener mejores rendimientos del programa que los
que se retinen en grupos homogéneos en lo que respecta a la problematica que les
afecta.

{Cuanto tiempo duran los efectos del programa? No todos los programas hacen
un seguimiento de los participantes un tiempo después de participar en el progra-
ma. No obstante, entre las evaluaciones que miden el efecto después del programa
y unos meses mas tarde, los resultados parecen indicar que los efectos disminu-
yen con el paso del tiempo, especialmente los impactos en el ambito académico.

(Existen algunas formas de implementacion mas efectivas que otras? Uno de
los resultados mas consistentes entre los distintos estudios y tipos de programas
es que los programas de aprendizaje socioemocional son mas efectivos si se im-
plementan siguiendo el método SAFE, que consiste en desarrollar actividades
secuenciales a través de las cuales el alumno participa de forma activa en activi-
dades que se focalizan en el desarrollo concreto de una o mds competencias y que
explicitan claramente los objetivos del programa o de la actividad.

Aungque la evidencia recopilada hasta el momento muestra un claro apoyo a la im-
plementacion y el desarrollo de programas de aprendizaje socioemocional, hay que
tener en cuenta ciertas limitaciones. En la tabla 6 se resumen los principales puntos
a favor del desarrollo y de la implementacién de programas socioemocionales, asi
como de las principales limitaciones detectadas hasta el momento.

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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Tabla 6.
Argumentos a favor y limitaciones sobre los programas de aprendizaje
socioemocional
Puntos a favor Limitaciones
» La gran mayoria de los programas muestra « La evidencia revisada hasta el momento esta en
resultados positivos en las competencias inglés y es de programas implementados en los
socioemocionales, en ningtin caso negativos. Estados Unidos de América y en el Reino Unido.
« En la mayoria de los casos, el aprendizaje « La mayoria de los programas evaluados
socioemocional reduce también comportamientos incluidos en los metanélisis proceden de
de riesgo y mejora los resultados académicos; revistas académicas, en las cuales suele existir
en ningun caso los empeora. un sesgo de seleccion hacia la publicacién de
. Se observan mejoras en las competencias resultados estadisticamente significativos.
socioemocionales y otros resultados « La mayoria de las revisiones son del mismo
(comportamiento, resultados académicos) grupo de investigadores y estan promocionados
para todos los grupos de edad. principalmente por una institucién (CASEL).
« Existe un tipo de implementacién « No se tiene en cuenta el distinto impacto
adecuada (SAFE) que ha mostrado ser de los programas segin la composicién del
mas eficaz y eficiente que el resto. alumnado (etnia, nivel socioeconémico...).

« No podemos estar seguros de la duracién de los
efectos de los programas a lo largo del tiempo.

« No podemos discernir qué intervencién
concreta mejora cada resultado concreto.

« Desconocemos si resulta positiva la participacion
en mas de un programa a la vez.

« La forma de medir las competencias
socioemocionales varia de un programa a
otro. No podemos estar seguros de que los
resultados no fueran los mismos si todos
utilizaran la misma metodologia.

Implicaciones para la practica

El gran nimero de programas de educacién socioemocional y los resultados posi-
tivos (o neutros) de todos ellos confirman el éxito de este tipo de programas y la
necesidad de incorporar el aprendizaje y la mejora de estas competencias tanto
dentro como fuera del marco escolar. La mejora en las competencias socioemocio-
nales de los nifios y los jovenes parece ser relevante en grupos de edades diversas.
Igualmente, el hecho de que puedan impartir los programas tanto miembros exter-
nos al colegio como del propio colegio parece apuntar hacia la posibilidad de incluir
este tipo de aprendizaje dentro del curriculum escolar estandar o bien de forma
transversal en las distintas materias.

No obstante, la diversidad de programas existente también muestra que hay dis-
tintas formas y niveles de llevarlos a la practica. Aunque no existe evidencia de que
estos programas hayan sido contraproducentes para el aprendizaje de los nifios y
jovenes, sino mas bien al contrario, parece evidente que hay que garantizar que los
programas se disefien y se pongan en practica de la forma mas eficiente y con el ma-
yor impacto positivo posible:

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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« Duracion de los programas: la mayo-  Parece evidente que los programas de educacion socioemo-
ria de los programas tienen una cional necesitan una continuidad para garantizar que los
duracién corta. A pesar de que la beneficios competenciales que provocan no se pierden.
mejora de las competencias socioemo- ’
cionales es positiva en todos los
programas justo después de la imple-
mentacion, algunos programas que han hecho un seguimiento durante unos
meses muestran una disminucion del efecto positivo. Asi, parece evidente que
estos programas necesitan de una continuidad para garantizar que las competen-
cias no se pierdan ni se deterioren, de forma similar a lo que ocurre con otras
competencias cognitivas basicas como puedan ser la lectora o la numérica.

Seguimiento: en consonancia con el punto anterior, la educacién socioemocional
no solamente debe ser continuada a lo largo del tiempo, sino que su seguimiento
y evaluacion también debe serlo. Aunque la evidencia muestra que su efectividad
disminuye con el paso del tiempo, puede ser que existan otros factores contextua-
les (época del afio, cambios vitales del alumno...) que puedan influir en el desarro-
llo positivo de este tipo de aprendizaje. Una monitorizacion y una evaluacion con-
tinuadas permitirian profundizar en los efectos de los programas de aprendizaje
socioemocional a lo largo del tiempo.

Forma de implementacion: si bien todos los programas parecen tener efectos
positivos, la evidencia muestra que estos se amplifican cuando se aplican de una
manera determinada. Los programas que utilizan el método SAFE (Sequential,
Active, Focus and Explicit) parecen obtener mejores resultados que los que no lo
hacen. Asi, la evidencia sugiere que las competencias socioemocionales son mds
facilmente adquiridas en programas que efectan acciones de forma secuencial,
que hacen que el alumnado adopte un rol activo, que se centran en unos aspectos
concretos y que tienen unas intenciones explicitas.

Medida de las competencias: aunque todos los programas incluidos en las revi-
siones contempladas en este articulo disponen de algin tipo de medida sistema-
tica de las competencias socioemocionales antes y después de la intervencion, pa-
rece evidente que seria necesario trabajar de forma conjunta para establecer una
metodologia comun y mds estructurada al objeto de hacer comparables los resul-
tados de los distintos programas.

Implicacion por parte de las familias: el hecho de implicar a los padres en los
programas y poner de relieve la importancia de las competencias socioemocio-
nales para el desarrollo positivo como persona facilita la implementacién de este
tipo de programas y su sostenibilidad a lo largo del tiempo.

¢(Son efectivos los programas de educacion socioemocional como herramienta para mejorar las competencias del alumnado?
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Motivacion

Uno de los retos mas complejos y apasionantes que afronta el profesorado de los
colegios y los institutos de Cataluiia es conseguir que el motor del aprendizaje no
recaiga principalmente en sus manos, sino que dependa fundamentalmente de la
motivacion y del interés por aprender de los estudiantes. Los procesos cognitivos, las
estrategias de aprendizaje, la motivacion y el autoconcepto hacia los estudios son
procesos clave de los que depende el aprendizaje. Hacer que el estudiante sepa ges-
tionarlos significa hablar de autorregulacion. Hacer que el alumno se autorregule
implica, sin embargo, otro proceso psicoldgico fundamental, el de la metacognicion:
que el estudiante reflexione, sea consciente de sus propios conocimientos y habili-
dades y comprenda el proceso de aprendizaje que sigue.

Actualmente en Cataluiia el trabajo de autorregulacién adquiere una gran relevancia en

el marco del curriculum por competencias. De hecho, el concepto de autorregulacion del
aprendizaje se integra con naturalidad en las orientaciones de todos los niveles de la ense-
fianza obligatoria [1], se hace referencia explicita a ello en el despliegue curricular de la edu-
cacion infantil y primaria [2] [3] y se convierte en uno de los objetivos mas importantes en
la evaluacién de la educacion primaria [4]. Este reconocimiento institucional del «aprender
a aprender» brinda una oportunidad a los colegios e institutos para replantearse y adaptar
los planteamientos pedagogicos y las metodologias didacticas segtin estos principios.

Como trabajar la autorregulacion y la metacognicion en el aula: ;qué funciona y en qué condiciones?
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Ahora bien, a pesar de saber que la cognicion, la metacognicién y la motivacién in-
trinseca son procesos muy vinculados a la autorregulacion y a la mejora del apren-
dizaje, quedan muchos interrogantes abiertos en relacion con la efectividad de las
intervenciones dirigidas a fomentarlos. También respecto a las condiciones que
hacen que estas estrategias sean mas efectivas. En este articulo se intenta responder
a estas cuestiones basandose en el grueso de la evidencia empirica existente sobre
la efectividad de los programas de promocion de la autorregulacién. En la coyuntu-
ra actual creemos que, ademads, ejercicios de este tipo son necesarios para conocer
qué practicas habria que fomentar y cudles convendria reorientar para favorecer el
aprendizaje.

Qué entendemos por autorregulacion y en qué programas
nos fijamos

La autorregulacion del aprendizaje es un proceso activo y constructivo segtin el
cual los estudiantes establecen objetivos de aprendizaje e intentan monitorizar,
regular y controlar su cognicion, motivacion y comportamiento. Esta regulacion
estd obviamente condicionada por los objetivos de aprendizaje y por las caracteris-
ticas del entorno [5]. Mediante la autorregulacion, el estudiante va construyendo un
sistema de aprendizaje personal y lo va mejorando progresivamente con la finalidad
de ser mas auténomo aprendiendo [6].

Estructuramos la descripcion de los programas que son objeto de atencion segun las
principales estrategias de autorregulacion que desarrollan. Concretamente, la auto-
rregulacion del aprendizaje se caracteriza por la interaccion entre tres estrategias de
aprendizaje: cognitivas, metacognitivas y motivacionales [7] [8]:

« Estrategias cognitivas. Incluyen las habilidades necesarias para codificar, relacio-
nar, jerarquizar, memorizar y recuperar informacion [9] [10]. Hay diversos tipos de
estrategias cognitivas, con distintos niveles de complejidad: de repeticion, de
elaboracion, organizativas y de resolucién de problemas. Estan en un nivel mas
bajo que las estrategias metacognitivas.

- Estrategias metacognitivas. La me- La metacognicion integra estrategias que permiten a los es-
tacognicion integra estrategias que tudiantes comprender y controlar sus procesos cognitivos,
permiten a los estudiantes compren-  asi como monitorizar y regular el aprendizaje. Es la base del

der y controlar los procesos cognitivos  proceso de autorregulacion

propios [9] [10], asi como monitorizar

y regular el aprendizaje. Constituye la z

base del proceso de autorregulacion

[11]. Asi, el denominado conocimiento metacognitivo se refiere a los conocimientos
o creencias sobre como distintas variables actian e interactian para incidir sobre
el curso y los resultados de un esfuerzo cognitivo [12]. Este tipo de conocimiento
es un requisito previo para el uso auténomo de las estrategias de aprendizaje. Los
estudiantes que carezcan de este conocimiento dificilmente entenderan por qué y
cuando deben utilizarse las estrategias de aprendizaje [11].

Como trabajar la autorregulacion y la metacognicion en el aula: ;qué funciona y en qué condiciones?



A i_Qué funC!Olna ﬁ%’%ﬁ% ivaluav st Catald dAvaluacia 27
en educacion? BOFLL

- Estrategias motivacionales. La motivacion incluye las creencias y las actitudes
que afectan al uso y al desarrollo de las habilidades cognitivas y metacognitivas.
Por ejemplo, podemos hablar de los motivos que hacen que se inicie una activi-
dad, del valor percibido de esta actividad —cuando se considera que es relevante
y util— o de la autoeficacia [11] [13]. Hay que pensar que los estudiantes que po-

sean las habilidades cognitivas pero Cuando la autorregulacion se plantea de forma transversal
que no estén motivados para utilizar- ;3 Jas dreas, se puede trabajar mediante proyectos, indivi-

las tendrdn menos posibilidades de duales o colectivos, en los que los estudiantes aprenden a
conseguir el mismo nivel de rendi- gestionar y a controlar su propio proceso de aprendizaje. En

miento que las personas mds motiva-  yna actividad de este tipo, el componente motivacional es
das [14]. clave.

Los programas de fomento y promo- z

cion de estas estrategias son muy hete-

rogéneos. Se pueden llevar a cabo de forma integrada dentro de los ambitos de las
competencias del curriculum, o bien como programas transversales en las distintas
areas. Pueden variar en el grado de estructuracion y complejidad, en el ntimero de
estrategias desarrolladas, en la duraciéon de las intervenciones, segn el ciclo educa-
tivo en el que se implementen, el ambito curricular, etc.

Cuando la autorregulacién se integra en los ambitos del curriculum, como pueda ser
el lingiiistico o el matematico, a menudo se trabaja la metacognicioén con activida-
des de autoinstruccion, autocontrol o autoevaluacion del aprendizaje. Por ejem-
plo, en una clase de ciencias de 1.c de ESO pueden proponerse actividades orien-
tadas a ayudar a los alumnos a reflexionar sobre cdmo aprenden. A partir de una
lectura pueden plantearse cuestiones sobre el contenido de un texto de ciencias,
junto con cuestiones que promuevan la metarreflexion sobre como las habian res-
pondido [15].

En cambio, cuando la autorregulacion se plantea de forma transversal a las distintas
areas, se puede trabajar mediante proyectos individuales o colectivos en los que los
estudiantes no solamente se autoevaltian, sino que también aprenden a gestionar y a
controlar su propio proceso de aprendizaje. En una actividad de este tipo, el compo-
nente motivacional es clave: el nifio o el joven escoge el proyecto, reconoce y percibe
un valor intrinseco en él y proyecta expectativas para la obtencion de un resultado.

A pesar de esta heterogeneidad de disefios, si que podemos avanzar tres fases pro-
puestas por Zimmerman (2002), que generalmente estructuran un proceso de autor-
regulacion basado en la cognicion, la metacogniciéon y la motivacion [16]:

1. Fase de prevision (forethought phase): se establecen los objetivos de la actividad de
aprendizaje, se planifican las acciones y se proyectan las expectativas y motivacio-
nes propias. Nos preguntamos: «;para qué se hace?», «;qué sentido tiene?», «;para
qué sirve?» [6] [9] [17].

2. Fase de ejecucion (performance phase): entra en juego el autocontrol de las activida-
des y se desarrolla la autobservacion. Nos preguntamos: «;qué operaciones tenemos
ue seguir?», «;por qué?», «;como lo estamos haciendo?».
é ¢
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3. Fase de autorreflexion o autoevaluacion (self-reflection phase): se realiza la autoe-
valuacion. Nos preguntamos: «;qué hemos aprendido?», «;cémo lo hemos apren-

dido?» [6].

Preguntas que guian la revision

La principal pregunta que queremos responder es en qué medida los estudiantes se
benefician de los programas dirigidos a promover la autorregulacion y la metacog-
nicién en el aprendizaje. También nos proponemos explorar la eficacia de los pro-
gramas segun su disefio, el perfil del alumnado o el estilo docente del profesorado:
;como tienen que estar disefiados los programas dirigidos a fomentar la autorregu-
lacién para que sean eficaces? ;Qué estilo docente debe adoptar el profesorado para
conseguir que estos programas sean eficaces? ;Qué metodologias y estrategias didac-
ticas pueden favorecer la implementacién de estos programas?

Y, finalmente, también nos interesa saber si estos programas tienen un efecto com-
pensador de las desigualdades educativas y sociales: ;hay diferencias en la eficacia
de los programas segtn la edad y el nivel educativo del alumnado? Desde una pers-
pectiva de equidad ;existen efectos diferenciales segtin el perfil sociodemografico
de los estudiantes? ;Contribuyen estos programas al aprendizaje del alumnado mas
débil desde el punto de vista académico? ;Contribuyen a fomentar la resiliencia de
los estudiantes desfavorecidos desde el punto de vista social?

Revision de la evidencia

Para esta revision se han seleccionado seis metanalisis que cubren cerca de trescientos
estudios sobre los efectos de los programas de autorregulacion del aprendizaje (tabla 1).
Por otra parte, para la Gltima parte de este bloque, se ha seleccionado una revision de
revisiones sobre estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales centradas en el
estudio. Esta revision cubre 14 metandlisis, 668 estudios y mas de dos mil efectos.

{Qué nos dice la evidencia sobre la efectividad global de los programas de
autorregulacion?

A partir de la revision de las evidencias, podemos decir que los programas dirigidos a
fomentar la autorregulacién del alumnado tienen un nivel de efectividad alto. En la
sintesis de la Education Endowment Foundation, los programas de autorregulacion y
metacognicion son los que muestran unos niveles de efectividad mas altos, junto con
los programas de intervencion basados en el feedback como estrategia de seguimiento y
evaluacion formativa de los estudiantes. En comparacion con las estrategias de feedback,
los programas de autorregulacion disfrutan de una base empirica mas extensa. A partir
de las estimaciones derivadas de los metandlisis utilizados, esta fundacion establece que
los estudiantes que participan en estos programas pueden llegar a ganar, cada curso
académico, unos ocho meses en términos de progreso académico.
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Los programas de autorregulacion mas efectivos: ambitos de aplicacion

Los puntos que siguen a continuacion establecen aquellas variables de aplicacién de
los programas (materias, duracion, responsables y colectivos diana) que pueden de-
terminar como de efectivos pueden llegar a ser en términos de mejora de los apren-
dizajes de los alumnos.

« Materia. Las intensidades de los efectos varian segtin el metanalisis en cuestion.
Algunos estudios indican que estos programas tienden a favorecer los resultados
en matemadticas en la educacién primaria y la comprension lectora en la secunda-
ria [18]. En cualquier caso, es importante sefialar que, en general, el impacto ob-
servado es positivo en todas las materias analizadas: comprension lectora, escritu-
ra'y matematicas [19] [13] [20] [21].

Duracion de los programas. En los metanalisis revisados, no parece que la dura-
cion de los programas sea un factor determinante [20]. En la mayoria de los meta-
ndlisis, se sefiala que los programas mas efectivos son los mas cortos [11] [13] [20].
Otros metanalisis sefialan que los programas pueden ser efectivos si duran en el
tiempo, pero no son intensivos [19], o bien que la duracion del programa se asocia
con su efectividad solo cuando la competencia evaluada son las matematicas [18].
Una vez mas, las diferencias de disefio, de edad del alumnado o de las estrategias
instruidas pueden explicar estas diferencias.

Nivel educativo y edad de los estudiantes. En este punto, los resultados son
mixtos. Por una parte, algunos metandlisis sefialan que los programas de autorre-
gulacion tienen un mayor impacto en los jévenes a partir de los 12-14 afios [19]
[21]. Asi, el desarrollo de los programas se veria favorecido por el hecho de que los
estudiantes se encuentran en el estadio de las operaciones formales, caracterizado
por el razonamiento hipotético y deductivo que permite desarrollar la capacidad
de la metacognicion. Los estudiantes que se beneficiarian mas serian, por tanto,
los del ciclo superior de educaciéon secundaria, seguidos del alumnado de prima-
ria e infantil [20]. En otros metanadlisis, este resultado se corrobora cuando el pro-
grama se aplica a la lectoescritura, mientras que en matemadticas son los estudian-
tes de Primaria los que resultan mds beneficiados. No obstante, cabe sefialar que
el metandlisis mas reciente pone en duda este resultado, sefialando la ausencia
de relacion entre la efectividad de los programas y el nivel educativo en que se en-
cuentra el alumnado [11] [13].

Responsable del programa. En mas de un metanalisis se comparan los resulta-
dos de los programas en funcion de la persona responsable de llevarlos a cabo [18]
[19][21]: normalmente participan en la implementacién el profesor de la materia y
un investigador o un especialista, que es a menudo responsable del disefio del es-
tudio o el programa. Los metanalisis mds recientes sefialan cdmo la efectividad de
los programas de autorregulacion tiende a ser mas alta cuando los investigadores
tienen un peso elevado en su implementacion [18] [19]. Este resultado podria ex-
plicarse por el hecho de que el investigador tiene un conocimiento mds profundo
del programa y sus mecanismos y, por tanto, puede ser mas eficaz al desplegarlo.

« Perfil académico de los estudiantes. Las evidencias de efectos diferenciales se-
gun el perfil del alumnado son pocas y poco consistentes. Dos metandlisis encon-
traron diferencias, aunque no muy acusadas, respecto al nivel de habilidades de
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los estudiantes. Estas revisiones sefialaban un nivel de efectividad ligeramente
mads alto de los programas dirigidos al alumnado mas débil desde el punto de vis-
ta académico [11] [13] [19]. Por otra parte, otro metanalisis que examin6 la efecti-
vidad diferencial segtin tres grupos de estudiantes con distintos niveles de habi-
lidad encontré que los estudiantes de habilidad media salian mas beneficiados
del programa, tanto en términos de rendimiento como de habilidades de estudio
y afecto —motivacion y autoconcepto [20]. Por otra parte, si nos fijamos en los de-
talles de las evaluaciones cuasiexperimentales que se han realizado, podemos se-
fialar cémo algunos programas basados en la autorregulacion muestran un efecto
positivo en los estudiantes con problemas de aprendizaje, tanto en los resultados
cognitivos [26] [27] [28] [31] como en los no cognitivos [29].

Perfil socioeconomico de los estudiantes. En lo que respecta a la efectividad del
programa para estudiantes que proceden de entornos socialmente desfavorecidos,
hay que decir que tinicamente uno de los metanalisis considerados distingue a los
estudiantes en funcién de su origen social. En este caso, el tamafio del efecto del
colectivo de bajo estatus era alto y no se diferenciaba significativamente respec-

to de la efectividad observada en el alumnado mas favorecido socialmente [11].
Algunas evaluaciones cuasiexperimentales han mostrado que los estudiantes de
estatus socioeconémico bajo pueden beneficiarse de estos programas [32].

Recuadro 1.
Programas de autorregulacion del aprendizaje en Cataluiia

En Catalufia son muchos los centros que adoptan estrategias de autorregulacion de los aprendizajes. La practica
mas comun es la integracion de las actividades de metacognicion en uno de los dmbitos del curriculum, como
pueda ser el lingiiistico o el matematico. Hay también propuestas mds articuladas que prevén procesos de auto-
rregulacion del aprendizaje sostenidos y continuados en el tiempo, como podrian ser los trabajos por proyectos
o los proyectos individuales. En algunos casos, son propuestas para innovar y enriquecer la propuesta pedagogi-
ca del centro. En otros casos, ademas, se buscan soluciones diddcticas innovadoras para afrontar y revertir situa-
ciones sociales desfavorecidas que obstaculizan el aprendizaje.

Autorregulacion en los «Trabajos Personales» del INS Badia del Valles

En el afio 2009, en el INS Badia del Valles, habia un 95 % del alumnado de la ESO que no hacia los deberes. A
pesar de que se habia conseguido reducir las tasas de conflictividad gracias a proyectos como el servicio de me-
diacién de conflictos entre iguales, los proyectos de acompafiamiento y un sistema de tutorias compartidas, los
niveles medios de eficacia no mejoraban. A partir del curso 2009-2010, con la colaboraciéon del grupo de inves-
tigacién LIEC (Llenguatge i Ensenyament de les Ciéncies [lenguaje y ensefianza de las ciencias]) de la UAB, se
orquestd una serie de actuaciones que fueron decisivas: trabajo por grupos cooperativos, procesos de autoeva-
luacion y coevaluacion, y trabajo por competencias en escritura segin los principios de autorregulacion.

Al cabo de algo mds de un afio, el resultado no solo fue una reduccién notable del alumnado que no hacia los
deberes (al 5 %), sino que también aumentaron los niveles medios de competencia del alumnado, subieron las
tasas de graduacion y de promocion en la ESO y se redujeron los niveles de abandono.

El curso 2015-2016, el Instituto Badia del Valles, con el impulso de un nuevo equipo directivo, opt6 por dar un
paso mas en su proceso de renovacion pedagogica. Este cambio se ha centrado, junto con otras iniciativas, en
el proyecto de los Trabajos Personales. Este proyecto se lleva a cabo durante los 3 primeros cursos de la ESO 'y
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prevé un espacio semanal de 5 horas en que cada alumno trabaja la materia que mds necesita o le motiva.

Uno de los objetivos implicitos de este proyecto es promover competencias clave para la autoregulacion del
aprendizaje. Para desarrollar la metacognicion, por ejemplo, se prevé que los contenidos semanales se decidan
y planifiquen de forma conjunta entre el alumno y el tutor; asimismo, se promueve que los alumnos que se en-
cuentren con dificultades no solo puedan recurrir al tutor, sino que también cuenten con sus compafieros para
resolverlas.

El Instituto de Badia del Valles actualmente forma parte de la xarxa Inspira Secundaria.

Las «Propuestas» de La Maquinista (Barcelona)

En la Escola La Maquinista, uno de los modos para trabajar la autorregulacion del aprendizaje es mediante las
Propuestas. Se trata de pequeiios proyectos individuales que permiten trabajar la autorregulacién del aprendiza-
je en todas sus dimensiones:

« Cognitiva: permite aplicar los conocimientos de las distintas areas, aprender cosas nuevas y relacionar conoci-
mientos adquiridos.

« Metacognitiva: parte de la accion del nifio en si, que es consciente de lo que tiene que aprender y de lo que va
aprendiendo. Se autoevalta.

» Motivacional: el nifio es actor protagonista de su proceso, escoge el proyecto, reconoce y percibe un valor in-
trinseco en él y proyecta expectativas de obtencién de un resultado.
En este contexto, el docente asume un rol de mediador en el proceso de cada nifio gracias a una atencién indivi-
dualizada. También ajusta la respuesta educativa respetando la autonomia del nifio.
La Escola La Maquinista es uno de los centros impulsores de la alianza Escola Nova 21.

Mds informacion:

Escola La Maquinista (2016). Espacios y propuestas. https://prezi.com/xox8_atipdik/espais-i-propostes/

Escola La Maquinista. Pigina web. http://www.escolalamaquinista.cat/aprenentatge/
INS Badia del Vallés (2016). Proyecto educativo de centro. http://bit.ly/2e]7C8A

Tomas, C., Gres, N. (2011). Como se trabaja en un centro cuando este se propone cambiar. Aula de Innovacién Educativa, 201, 22-26.

Tomads, C., Gres, N., Sanmarti, N. (2013). Un proceso de cambio que se extiende. INS de Badia del Vallés. Cuadernos de pedagogia, 431,
60-63.

Recuadro 2.
Programas de autorregulacion: ejemplo internacional

Self-Regulated Strategy Development (Estados Unidos)

El SRSD es un modelo de escritura creado por la doctora Karen Harris (Universidad de Arizona) y sus colegas
en el que se anima a estudiantes de todos los niveles educativos, desde la educacion infantil a la secundaria, a
planificar, proyectar, editar y revisar la escritura propia. El SRSD proporciona una estructura clara para ayudar
a las personas que escriben y puede utilizarse para muchos géneros de escritura, incluidos textos narrativos. El
objetivo principal es ayudar a nifios y jévenes a:

« Dominar los procesos cognitivos de alto nivel que estan relacionados con la escritura.

« Monitorizar el uso y el desarrollo de estrategias de escritura efectivas: lluvia de ideas, planificacion, generar y
organizar contenido de escritura, revisar el texto utilizando el feedback.

« Desarrollar actitudes positivas hacia el proceso de escritura y hacia ellos mismos como escritores.
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« Identificarse como escritores competentes

Hay seis fases basicas de instruccion y cuatro estrategias de autorregulacion, incluido el es-
tablecimiento de objetivos y la automonitorizacion, haciendo que los estudiantes tengan
el control de como entienden y como desarrollan el proceso de escritura. Las fases son:

1. Elaborar conocimiento sobre los estudiantes: el objetivo es garantizar que los estudiantes
entenderdn, aprenderan y aplicardn la estrategia trabajada. El profesorado, por tanto,
debe saber donde se encuentran los estudiantes, qué habilidades tienen y de cudles
carecen.

2. Discutirlo: hablar sobre la importancia de ser un buen escritor, explicar a los estudian-
tes la necesidad de comunicarse con los demas y hacerlo bien. Ilustrar a la clase que
se utilizard una nueva estrategia para reforzar las habilidades de escritura propias.

3. Modelarlo: modelar la estrategia de utilizar el pensamiento en voz alta, hablar con
uno mismo y autoinstruirse a medida que se avanza en el proceso.

4. Memorizarlo: se utilizan estrategias nemotécnicas para ayudar al alumnado a familia-
rizarse con los distintos pasos de la estrategia.

5. Reforzarlo: utilizar la estrategia muy a menudo y de muchas maneras. Los estudiantes
pueden utilizar esquemas y listados de la forma que ellos consideren mejor para ela-
borar su estrategia.

6. Realizacion independiente: los estudiantes aplican la estrategia de forma independien-
te en diversas tareas.

Transcurridos veinte afios desde su creacion, existe un volumen importante de inves-
tigacion que demuestra su efectividad. Gran parte de esta investigacion se centra en el
alumnado de entornos desfavorecidos, con necesidades educativas especiales y difi-
cultades de aprendizaje. Actualmente se estd implementando en el Reino Unido y la
Education Endowment Foundation estd llevando a cabo una evaluacién del programa a
través del proyecto Using Self-Requlation to Improve Writing.

Ejemplos de evaluaciones experimentales aplicadas a este programa:

Brunstein, J. C., Glaser, C. (2011). Testing a path-analytic mediation model of how self-re-
gulated writing strategies improve fourth graders’ composition skills: a randomized con-
trolled trial. Journal of Educational Psychology, 103(4), 922-938.

De La Paz, S, Felton, M. K. (2010). Reading and writing from multiple source docu-
ments in history: effects of strategy instruction with low to average high school writers.
Contemporary Educational Psychology, 35(3), 174-192.

Listado completo de investigaciones: http://www.thinksrsd.com/research/
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Tabla 1.

Programas de autorregulacion. Metanalisis revisados

Metanalisis Num.
(pais de
referencia)

dos
Haller, Child 20
y Walberg
(1988) [21]

Hattie, Biggs 51
i Purdie
(1996) [20]

Chiu (1998) [19] 43

Dignath, Biittner 48
y Langfeldt
(2008) [22]

Dignath 74
y Biittner
(2008) [18]

De Boer et al, 95
(2013) [11]

Donker et al,

(2014) [13]

estud.
inclui-

Aiios de los
estudios

1975-1987

1968-1992

1979-1995

1992-2006

1992-2006

2000-2011

Disefio de
los estudios
primarios

Experimental
y cuasiexpe-
rimental
Experimental
y cuasiexpe-
rimental

Experimental
y cuasiexpe-
rimental

Cuasiexperi-
mental

Cuasiexperi-
mental

Experimental
y cuasiexpe-
rimental

Estrategias de
autoregulacion

Consciencia,
monitorizaciéon
y regulacion
Estrategias re-
lacionadas con
la actividad, la
autogestion y
los componen-
tes afectivos
(motivacion y
autoconcepto)

Estrategias
metacognitivas
para la com-
prensién lectora

Estrategias
cognitivas,
estrategias
metacognitivas
y estrategias
motivacionales

Estrategias
cognitivas,
estrategias
metacognitivas
y estrategias
motivacionales

Conocimiento
metacognitivo,
estrategias cogni-
tivas, estrategias
metacognitivas

y estrategias

de gestion

Duracién

n.d.

De un dia a mas

de un m

Entre 1y 36 se-

es

manas, media
de 3 dias/se-
mana escolar

Entre 2y 90

sesiones

n.d.

Entre 1y 40

semanas, media

de 2,31 dias/

semana escolar

Competencias
consideradas

Comprension
lectora

Rendimiento,
habilidades
para el estu-
dio y afecto

Comprension
lectora

Comprensién
lectora, escritu-
ra, matematicas
y otras. Uso de
estrategias cog-
nitivas o meta-
cognitivas y uso
de estrategias
motivacionales

Comprension
lectora, escritu-
ra, matematicas
y otras. Uso de
estrategias cog-
nitivas o meta-
cognitivas y uso
de estrategias
motivacionales

Comprension
lectora, escritu-
ra, matemati-
casy ciencias

Nivel
educativo

Educacion
primaria 'y
secundaria
Educacion
infantil,
primaria,
secundaria,
universidad
y adultos

Educacion
primaria,
secundaria,
universidad

Educacién
primaria

Ambos
niveles
(n=74)
Educacion
primaria
(n = 49))

Educacion
secundaria
(n=25)

Educacion
primaria'y
secundaria

Efectos medios (EM) y
diferenciales (ED)

EM: rendimiento

EM: rendimiento

EM: habilidades
para el estudio

EM: afecto (motiva-
cién y autoconcepto)

EM: rendimiento

EM: rendimiento
ED: matemadticas
ED: otros

ED: comprensién lec-
tora, escritura

ED: estrategias cogniti-
vas o metacognitivas

ED: estrategias
motivacionaless

EM: rendimiento

EM: rendimiento
ED: matematicas
ED: lectura/escritura

EM: estrategias cogniti-
vas o metacognitivas

EM: estrategias
motivacionales

EM: rendimiento
ED: matemadticas
ED: lectura/escritura

EM: estrategias cogniti-
vas o metacognitivas

EM: estrategias
motivacionales

EM: rendimiento
ED: escritura

ED: ciencias

ED: matemadticas

ED: comprension lectora

0,71

0,57
0,17

0,48

0,67

0,62
1,00
0,64
0,44

0,73

0,76

0,69

0,61
0,96
0,44
0,72

0,75

0,54
0,23
0,92
0,88

0,17

0,66
1,25
0,73
0,66
0,36

Fuente: elaboracién propia a partir de Haller, Child y Walberg (1988), Dignath, Biittner y Langfeldt (2008), Chiu (1998), Dignath y Biittner (2008), Donker et al. (2014), De Boer et al.

(2013), Hattie, Biggs y Purdie (1996).
*Valor estandarizado del efecto (Cohen, 1988). Efecto pequefio: 0,2; efecto mediano: o,5; efecto grande: 0,8.
Notas: N. d. No disponible. EM: efecto mediano. ED: efecto diferencial.

El impacto de los programa de autorregulacion es positivo

en todas las materias y puede llegar a suponer una ganancia
de unos ocho meses de progreso académico.

V.
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Como son los programas de autorregulacion mas efectivos: disefio y propuesta
pedagogica

Nos ocupamos en este punto de aquellas variables relativas al disefio pedagégico de
los programas que pueden determinar su efectividad.

« Planteamiento didactico. Las estrategias de autorregulacion a menudo presu-
ponen modalidades diddcticas cooperativas, basadas en la interaccién entre los
alumnos y entre el alumno y el profesor. Esto resulta particularmente necesario
si se emprenden iniciativas de evaluacién formativa y formadora [6]. En coheren-
cia con este planteamiento, parte de la investigacién confirma que los programas
metacognitivos muestran un nivel mas alto de efectividad en la medida en que
se trabaja en pequeiios grupos de trabajo cooperativo [19] [18], donde los estu-
diantes pueden ayudarse mutuamente y explicitar su razonamiento a través del
debate [23]. La importancia de combinar metodologias basadas en la autorregula-
cion y metodologias de aprendizaje cooperativo se corrobora en evaluaciones ex-
perimentales que muestran resultados de investigacién robustos [27] [30].

Personalizacion y flexibilidad. Desde un punto de vista pedagdgico, se sefiala el
apoyo en clase como uno de los factores con un efecto mas importante. Ademas,
se reconoce la importancia de disponer de espacios donde se pueda llevar a cabo
una didActica flexible para trabajar la autorregulacion. Asi pues, se entiende que
cuantas mas soluciones de ensefianza contengan, mas efectivos seran los pro-
gramas. En la medida en que las modalidades de instruccién sean mds variadasy
se combinen diversas estrategias didacticas, mejor se responderd a la variedad de
estilos de aprendizaje del alumnado [21].

Combinacion de estrategias de autorregulacion. Los programas de autorregula-
cién pueden clasificarse segtin su grado de complejidad. Los programas con una
estructura simple se centran solo en instruir sobre una o mds estrategias meta-
cognitivas. Por el contrario, los disefios complejos de autorregulacion integran
la estrategia metacognitiva de aprendizaje en el contenido educativo y en el
contexto de aprendizaje. En este tiltimo caso, se habla de actividades en las que
se produce una mayor transferencia del aprendizaje [20].

Los estudios reconocen que el nivel de efectividad de los programas aumenta en la
medida en que se combinan diversas estrategias de instruccién metacognitivas con
motivacionales, o bien metacognitivas con cognitivas [21] [22]. Ahora bien, a pesar
de que la efectividad de los planteamientos que combinan estrategias parece
demostrada, todavia no esta claro cual es la mejor combinacion para favorecer el
aprendizaje [11] [13] [21]. Por ejemplo, en uno de los metanalisis se observa como la
competencia en comprension lectora es mds alta en la medida en que las lecciones
combinan el uso de diversas estrategias metacognitivas [21], o como las estrategias
metacognitivas y motivacionales son mas efectivas a la hora de mejorar el aprendi-
zaje del alumnado que las estrategias inicamente cognitivas [18].

Los programas metacognitivos muestran un nivel de efec-
tividad mas alto cuando se trabaja en pequeiios grupos de
trabajo cooperativo.

Ve
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El efecto de las estrategias especificas de autorregulacion: el proceso de estudio

En este tltimo apartado, mostramos los resultados de una revision de revisiones
sobre programas de estrategias y técnicas de estudio [24] [25] (tabla 2). Como en el
apartado anterior, estas estrategias se engloban en las tres grandes categorias de au-
torregulacion del aprendizaje: estrategias cognitivas, metacognitivas y motivaciona-
les En esta sintesis se analizaron 14 metandlisis, que contenian 668 estudios, 2.217
efectos y 29.311 personas.

El tamarfio global del efecto de los programas es de 0,59, entre mediano y alto, obser-
vandose una variabilidad significativa segtin la habilidad a la que nos refiramos. En
cualquier caso, la premisa es la misma que en el apartado anterior: si bien los pro-
gramas sobre habilidades especificas de autorregulacion pueden tener un efecto a
un nivel superficial, es necesario combinarlas e integrarlas con el contenido educati-
vo para obtener un efecto mas relevante en términos de comprension y conocimien-
to [25].

Resulta particularmente interesante centrar la atencién en las siete primeras estrate-
gias con mas incidencia, las cuales muestran un nivel de efectividad entre mediano
y alto (tamario del efecto entre 0,50 y 0,85). Estas estrategias las podemos ubicar en
las distintas fases del proceso de autorregulacion sefialadas previamente: las estrate-
gias de organizar y de proyectar expectativas (1, 2) formarian parte de la fase de previ-
sién y preparacion; la estrategia metacognitiva de la autoinstruccion, la estrategia de
solicitar ayuda y las estrategias cognitivas de registrar la informacion, repetir y me-
morizar (4, 5, 6, 7) formarian parte de la fase de ejecucion y, finalmente, la autoevalua-
cion seria la estrategia que cerraria el ciclo (3), permitiendo al estudiante reflexionar
sobre la coherencia entre los resultados de la actividad y los objetivos planteados
previamente (fase de autorreflexion o autoevaluacion).
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Tabla 2.
Programas de estrategias, habilidades y técnicas del proceso de estudio

Estrategia Definicion Descripcion Tamaiio del efecto
1. Organizar y Ajuste de los materiales didacticos Elaborar un esquema antes de 0,85
transformar para mejorar el aprendizaje escribir un texto (n = 89).
2. Consecuencias El estudiante se imagina un Posponer acontecimientos 0,70
para uno mismo sistema de premios/castigos por gratificantes hasta que se haya
haber hecho bien/mal el trabajo. terminado el trabajo (n = 75).
3. Autoevaluacion Establecer criterios de evaluaciény  Revisar los ejercicios antes de 0,62
utilizarlos para la autoevaluacion. entregarlos al profesor (n = 156).
4. Autoinstruccién Verbalizar los pasos para Verbalizar los pasos para 0,62
realizar una tarea. resolver un problema de
matematicas (n = 124).
5. Solicitar ayuda Buscar la ayuda de un compariero, Contar con un compaiiero 0,60
un profesor u otro adulto. de estudio (n = 62).
6. Registrar la Registrar la informacién relacionada  Coger apuntes en clase (1 = 46). 0,59
informacidn con el material de estudio.
7. Repetir y memorizar Memorizar contenido a través Escribir una férmula matematica 0,50
de distintas estrategias. hasta que se memorice (n = 99).
8.Revisar los apuntes  Volver a leer apuntes, pruebas o Revisar el libro de texto o el material 0,49
libros de texto para preparar la clase. antes de entrar en clase (n = 131).
9. Establecer Establecer objetivos de aprendizaje  Elaborar listados para completar 0,49
objetivos/planificar o planificar objetivos especificos tareas durante el estudio (n = 130).
y planificar las fases y el tiempo
para completar las actividades
en funcién de los objetivos.
10. Estrategias Analizar las tareas o actividades Crear estrategias nemotécnicas 0,45
relacionadas con e identificar métodos especificos para recordar hechos (n = 154).
las actividades que favorezcan el aprendizaje.
11. Automonitorizaciéon Observar, seguir y registrar el Conservar el registro de los 0,45
progreso académico propio. resultados académicos (n = 154).
12. Gestion del tiempo  Estimar y atribuir valor Marcar en un calendario el tiempo 0,44
al uso del tiempo. diario de estudio y de deberes (n = 8).
13. Reorganizacion Seleccionar o arreglar el entorno Estudiar en un lugar tranquilo 0,22

del espacio

fisico para favorecer el aprendizaje.

y aislado (n = 4).

Font: Lavery (2008) [24].

Resumen

Los programas de autorregulacion del aprendizaje favorecen el aprendizaje de todo

el alumnado mas que ningin otro programa o intervencion que se haya evaluado
experimentalmente hasta este momento. Toda la evidencia disponible apunta a

un nivel de efectividad elevado equivalente a una ganancia de unos ocho meses de
progreso académico. El hecho de que no haya un signo ni una tendencia clara en los
efectos segin materia, nivel educativo o duracion de los programas, hace pensar que
el efecto, a pesar de ser claramente positivo, es transversal a las condiciones y a la
poblacién a la que se dirigen.

Las estrategias de autorregulacion se ven favorecidas por planteamientos didacticos
flexibles y personalizados, en los que las modalidades de instruccién son variadas
y se practican diversas estrategias dinamicas. Cuantas mas soluciones de ensefianza
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contengan, mas efectivos serdn los programas. Las estrategias de metacognicion a
menudo son mas efectivas cuando se desarrollan mediante pequefios grupos de tra-
bajo. Un motivo plausible es que es en estos contextos donde se practiquen modali-
dades didacticas cooperativas, basadas en la interaccién entre alumnos y profesor.

La estructura de los programas puede variar mucho en términos de complejidad.
Los programas se pueden llevar a cabo de forma integrada dentro de los ambitos de
las competencias del curriculum o como programas transversales en las distintas
areas. Pueden centrarse en la ensefianza de estrategias metacognitivas, o bien estas
estrategias pueden integrarse en el contenido educativo y en el contexto de aprendi-
zaje. La investigacion nos sefiala que los programas tienden a ser mas efectivos en la
medida en que estan integrados en las actividades didacticas educativas, presentan
una estructura compleja y combinan varias estrategias de autorregulacion.

No esta clara cual es la combinacién de estrategias mds adecuada para conseguir ni-
veles de efectividad elevados. No obstante, es imprescindible desarrollar actividades
que cubran las distintas dimensiones de la autorregulacion: cognitiva, metacogniti-
va y motivacional. En funcion de la actividad diddctica, naturalmente, se podra prio-
rizar una de las dimensiones, pero siempre deben ir de la mano. La investigacion
nos indica, por ejemplo, que entre las estrategias de autorregulaciéon mas efectivas
encontramos cognitivas (registrar la informacion, repetir y memorizar), metacogniti-
vas (organizar, planificar y autoevaluarse) y motivacionales (proyectar expectativas).

Tabla 3.
Argumentos a favor y en contra de los programas para fomentar la
autorregulacion y la metacognicion

A favor En contra

« Nivel de efectividad elevado. « La efectividad depende de la

« El trabajo de autorregulacion es coherente con el
planteamiento del curriculum por competencias.

« Si se implementa de forma estructural,
integrando la autorregulacion en todos los
ambitos del curriculum, permite trabajar
globalmente las dimensiones cognitivas,
metacognitivas y motivacionales.

« Exige un replanteamiento de los métodos
de ensefanza tradicionales: puede ser
una oportunidad para innovar.

« Pueden implementarse en todos los niveles
educativos, adaptando las estrategias a
los distintos estadios de desarrollo.

» Como efecto indirecto, promueve procesos de
innovacion a nivel de colegio, ciclo y aula.

« Permiten promover los aspectos no cognitivos del
alumnado: autonomia, motivacién, autoconcepto.

habilidad para implementarlo.

« Se requiere mas dedicacién por
parte del profesorado.

« La implementacidn es compleja si quiere
integrarse la autorregulacion en los dmbitos
competenciales del curriculum, yendo més
alld de la simple formacién en estrategias.

« Exige un replanteamiento de los
métodos de ensefianza tradicionales:
puede convertirse en un obstaculo para
extenderlo a una parte del profesorado.
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Implicaciones para la practica

Los programas de autorregulacion del aprendizaje y estrategias metacognitivas son
los programas que tienen un mayor impacto documentado en efectividad educativa.
La revision de la evidencia sobre estos programas refuerza la necesidad de extender
y de integrar la autorregulacion en los distintos ambitos de competencias del curri-
culum, tanto en la educacién primaria como en la secundaria. Como sefialdbamos al
principio, la necesidad de adoptar los procesos de autorregulacion en la ensefianza
obligatoria adquiere todavia mas rele-

vancia en el marco del curriculum por La revision de la evidencia sobre estos programas refuerza
competencias. En este sentido, el actual ~ la necesidad de extender y de integrar la autorregulacion en
despliegue curricular en Cataluiia se los distintos ambitos de competencias del curriculum, tanto
convierte en una oportunidad para los en la Educacion Primaria como en la Secundaria.

colegios y los institutos de replantearse y
adaptar los planteamientos pedagogicos ’
y las metodologias didacticas segtin el
planteamiento de la autorregulacion.

La investigacion nos sefiala como, efectivamente, nos podemos conformar con tra-

bajar algunos aspectos de la autorregulacion, como actualmente ya se hace en mu-
chos centros escolares catalanes, con el objeto de mejorar los niveles medios de efi-
cacia. Podemos compartir los objetivos de aprendizaje con los alumnos, contar con
ellos para planificar las actividades y afiadir algtn ejercicio de autoevaluacion a las
actividades ordinarias. Podemos ensefiar como, cudndo y por qué deben utilizarse

las estrategias de autorregulacion. También podemos reforzar los aspectos motiva-
cionales, como puedan ser el valor percibido de las actividades, la autoeficacia y el

autoconcepto. Con estos cambios ya habremos dado un gran paso adelante.

Ahora bien, si queremos aumentar atin mas los niveles educativos, reforzando ulte-
riormente los aspectos cognitivos (autonomia, autoconcepto, autoeficacia), la inves-
tigacion también nos recuerda que no nos podemos conformar con cambios super-
ficiales. Hay que elaborar planteamientos didacticos articulados que nos permitan
combinar multiples estrategias de autorregulacion, pensando incluso en propuestas
que sean transversales a los distintos &mbitos competenciales del curriculum, pro-
puestas que vuelvan a reflexionar sobre la propia coordinacién entre los ambitos y
que cuenten con todo el profesorado.

Para implementar la autorregulacion del aprendizaje de forma estructural a menu-
do se necesita un cambio de rumbo en muchos de los planteamientos didacticos y
pedagdgicos que se aplican en los colegios e institutos catalanes. Apostar por meto-
dologias que permitan el desarrollo de la autorregulacion implica, en muchos casos,
cambiar totalmente los planteamientos pedagogicos y las metodologias didacticas.
0, al menos, replantedrselos. Hacer cambios profundos en educacion es una tarea
compleja que no estd exenta de dificultades. La apuesta, no obstante, vale la pena.
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