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Introducción 

En el año de 1988~ el Comité Conjunto sobre Problemas de 

Aprendizaje de Estados Unidos, una de las prganizacianes más 

representativas de los esfuerzos multidisciplinarios de investí-· 

gadores y profesionales en el área de problemaS de aprendizaje 

proporciona su definición actualizada de éstos problemas <en 

Hammill, 19901. ·Est.a definic:ión es la última de una serie de 

definiciones que se han venido dando desde que Samuel Kirk intro-

'dujo el tér1Uino de "Problemas de Aprendi%aje 11 a principios de la 

déc:ada de los sesentas. Llama la atención en esta definición, 

que por primera vez se reconoce la posibilidad de una relación 

entf.e los problemas de aprendizaje y los problemas de 

autorregulaci~n. Este reconocimiento se relaciona indudablemente 

con les hallazgos recientes que demuestran que los niños con 

problemas de aprendizaje, son niños que car~cen de estrategias 

autorregulatorias <Bender, 1992l. 

Los problemas de aprendi:?:aje se <:refiéren" básicamente 
•;/. 

a 

dificultades importantes en el mane JO de<, 1\i->l.e:é:tura, ' .. la escritura 
. . . . . .' .·¿''.<:-.;.~ ·-.· .. 

y las ma temá t ic:as <Gea rhea rt, 1987·~··.~···:·~./·~-~ta.~·· .. ?;-:'e:i ~e!as·: acB.démicas 
'· ,,,. 

también se reconocen como determirla·.:1te~¡-~·é¡:,\-e1 · éxrtO o .... ",).,.: -::·:: ·: ::· · .. ':: 
escolar <S.E.P., ~rograrn~ para ·Ja Mcde.rn'ii'ac'"ió.n .. Educativa, 

,:/,· 

frac:aso 

1992) 

y en consecuencia, se propone · · 'f~rtaieC:er'.,-:; las·. <·'acciones q~e 

za je 

Las concepciones c:o~te:ffip"cr-~~~~s~·-;·~~'.·j iO~:: p·r·~b)"~~cis·· ~e;.ap_rencÍ.i­

han. venido desligclnd.o -~~ '.:sU·'. ~.bi:C'~C:iÓ~=:;~~ ···:.1& 'Educ~c:ión se 

... ·-··'• •.,:_.,: ... . ~-··· 



Especial, ya que sostienen que éstos contribuyen de manera impor­

tante al fracase escolar, propio de la Educación Regular. Algunas 

autores incluso, consideran a los problemas de aprendizaje. como 

una modalidad de bajo rendimiento <Otto y Smith, 19811. 

Cuando se considera la situación actual del sistema 

educativo mexicano en lo que respecta a rendimiento, reprabaciOn, 

deserción, etc., y la importancia qu• se ha otorgada a la lectu­

ra, la escritura y las matemáticas, coma elementos que contribu­

yen a esta problemática resulta evidente la necesidad de encon­

trar nuevas formas de contribuir a su solución. Una posibilidad, 

consiste en analizar las problemas de rendimiento desde la pers­

pectiva del área de los problemas de aprendizaje. 

A lo largo de la historia de los problemas de aprendizaJe, 

se han ofrecido diversas explicaciones de su ocurrencia, asf como 

diversos métodos para su abordaje. Desafartunada•ente, los 

métodos más conocidos y empleados en México, coma son los métodos 

percepto-motrices o de reorganización neurológica, hoy se 

reconoce que carecen de soporte empirico <Bender, 1992>. De ahf 

que resulte importante, estudiar otras formas que permitan con­

tribuir a la solución de los problemas de aprendizaje. 

El reconocimiento de la relación entre problemas de aprendi­

za je y problemas de autorregulación en la definición de 1988 1 

abre nuevas alternativas tanto para explicar como para 

diagnosticar y resolver los problemas de aprendizaje, asf como 

para contribuir a la disminución de problemas de bajo rendimien­

to. 
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Las estrategias de autcrregulaciOn, se desprenden da uno de. 

los enfoques te6ricas más recientes canecido como metacagnición, 

el cual alude a la conciencia y comprensión del conocimiento 

propia y se asocia con los procesas cognoscitivas. La 

autarregulación se refiere a las actividades mentales que san 

utilizadas por las personas para regular sus prcicesas cognosciti­

vos. Dicha enfoque ha apartado algunas sugerencias de tratamien­

to a fin de proporcionar al niño las herramientas necesarias para 

facilitar y asegurar su aprendizaje, éstas se refieren:· 

a> definir una meta, 

b) planear estrategias especificas par alcanzar la meta, 

el aplicar la estrategia y evaluar su efectividad y 

d) tomar medidas correctivas en casa necesaria. 

Autores como Rojas y Drummond (19921 V Montagu• 119921 han 

probada la efectividad de estas herramientag en tares de compren­

si6n y aprendizaje de textos narrativas y expositivos asi como, 

en solución de problemas matem~ticos, respectivamente, ya que 

emplean la auto-instrucci6n, el auto-cuestionamiento y la auto­

evaluaci6n, a fin de lograr que el niño adquiera y desarrolle el 

conocimiento de la estrategia, gute su ejecución, regule su uso y 

ejecute la solución del problema. Una vez desarrollado el cono­

cimiento estratégico para un dominio de conocimiento en particu­

lar, es posible transferir a otras dominios de conocimiento, 

siempre y cuando el contexto sea propicia. El· éxito del 
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programa refleja en los niños el sentimiento de auto-eficacia Y 

auto-motivación al considerar sus logros como resultado de su 

propio esfuerzo, más que al azar a a la coincidencia. 

Estas consideraciones representan la base sobre la cual se 

desarrolla el presente trabajo, cuyo objetivo consiste en hacer 

una revisión de trabajos representativos en el campo de la auto-

regulación, particularizando en sus aplicaciones a los problemas 

especificas de aprendizaje en matemiticas. 

Para tal efecto, el presente trabajo se organiza en tres 

capitulas. El primero hace una revisión del concepto de proble-

mas de aprendizaje, conociendo su desarrollo hasta llegar a la 

definición actualmente reconocida, asi mismo, se mencionan las 

caracteristicas que debe presentar un niño para poder 

considerarlo con problemas de aprendizaje, y se examina, tam­

bién, los diferentes enfoques tt:!Oricos que han abordado ·dicho 

problema. 

El segunda capitulo, hace, r~f~~en_cia/~.- >~los:-'-" P'r~bi~rña~ 
... _,, 

aprendí za je en matemáticas especi fl.ca~~'l:t.f:!•~:~e.Yi .. Sár:ida·_ ~·U ·;def ini:..:5 · 
~;< ;-:/··. '-. :-.:;· ;~:.;) '. 

ción, características y tipos de. erro;.es;{.lsi c'ómo::e(' pfai:e~a .. de 

adquisición de las. conc:ep.tos ma.~~~.~:~\~~·:··+~.:~\~·i>· i'~·~·:~;-~I~~~·g·. ~~~ · _:i¿~·,.-, 
·/:::>; :.:\ ;·- -· ,-~.~'· · .. · ... ,;_,,·y':· 

ha dado a esta problemática. •,;. ... , .... ,.· ···: .. )>: .. . ::\:····:;.•:: .. ;..:· 

En ;_¡~e;_~;,~ capttuia y ¿lúm~, se'r~~i¡J "ia'.est";_át.;gia de 
'. .... ·; .·- - -, ,· • .. ~·e· ,, . '· '. -.• :. ,.· _;; • -· . • .. ·. ' '' 

ilU.torregú~a~iÓn,. y- las aportaciones: qUe-h-é(:~·!:'·~ncfa:~~ ··al 

los. pr-~bl~ma~· .. de :·~~-re~~iz~j~·~:.'·· 
de 
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Capitulo I· 

PROBLEMAS DE APRENDIZAJE 

Es hasta la década de los 60·s cuando Samuel Kirk introduce 

el término de "Problemas de aprendizaje 11 como un intento de 

agrupar diversos desórdenes y términos tales como dislexia, 

hiperactividad, desórdenes percepto-motrices, afasia de desarro­

llo, disgrafia, discalculia, slndrome de Strauss, estrefosimba-

lía, desórdenes perceptuales, etc., que hasta entonces habían 

sido considerados en forma aislada (Bearheart, 1987; Hammill, 

1990). El término ha sido traducido al idioma español de di ver-

sas formas: "Problemas de Aprendizaje 11
; "Trastornos en el apren-

dizaje'1
; ''Incapacidades para el aprendizaje''; 11 Dificultades de 

aprehdizaje", etc •• Para fines del presente trabajo se utili-

zará el término de "Problemas de Aprendizaje" dado que se consi-

dera que éste describe con mayor amplitud la problemática en 

cuestión. 

En este capitulo _sé :re·a::1¡~~·a.~~-,. ~~~~~_.":~~~-~{~·~Ó~ ···somef.a de la 
. . . .•-' - <?··· 

historia del campO -dB·.Pf'Oblem~s··;de;'áP~~'íidfZ:~:je'~·· Sa't»~e:.:.·los.· ~spec-
. '. . - :"· ·.' .: .... :" ·.····,,': ._,:,,r.. :.:-:'.~.<<:>,/ .. ~:·.· '.', _. .., ' . . 

tos referidos a, su. def.in.1c ién;:.y.~,carac.ter'i"zación asi,-.. como· -"d~ .'> 105 . 
.. , :· ... '": .. ; .. ~·-::·-, .2;.:~:.'···.:\· .'.·/>::.t:.·,;;- ::·>·.··(:·T<:· ~):'·t· _.;. ... , , -'·;. 

pri ncipa le~ en:foques ·~.te6r:iC:os·.·,.qUe .~·se·~ m'a.ne·ja n:- aC:tua lmeiite. 
'.'.<:,.:~~f .. ...:-'.· .. :.:.·: ,._ :':: _,>'.. ·'·.· ::·.i -::.y ;'.;·,,,, :·.·. 

1. Histori~·· dEt:íc,~.;probi~~·~~ .. ~'._¡··de .'Ap r.é{n~·i z~:'.-J.~.'···: 
: ... -;._ .. .-·.· .. ·:·1. ;; ... :\ 

His~óricamente ·:· ·".J~ed~~hol t .'\~·i ~~~ ··-~:~.):~.~.·~~_Y: .. :. ~-a~mi.Í 1,. 

organiza.~~~ ~esarro_~ iO: ·~el'. a rea'· eíi' .t.re·s;:_e~'aP·.a:s~·:·;·a. ,·;~~~er: 
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1.1 La etapa de fundamentos <~prc:timadamente entre 1800 y 1940) 

Esta etapa se caracteriza par las pasturas teóricas 'basadas 

principalmente en los estudios can adultos que hablan sufrido un 

daño cerebr~l. Dichas aproximaciones se construyeron con base en 

las observaciones clinicas hechas por médicos. 

Las primeras investigaciones sistemáticas se inician alrede-

dar de 1800 con los estudios de Gall en individuos que, por 

efecto de lesiones craneales hablan perdido la capacidad para 

expresar ideas ·y sentimientos a través del lenguaje, lo qu~ 

también se conoce _como afasia. 

Algunos investig~dores que siguier~n la linea de Gall, 

quienes refinaron y extendieron las primeras teorias sobre afasia 

e intentaron desCubrir las áreas cerebrales que al resultar 

lesionadas producian· la. pérdida. del lenguaje, fueron Bouillard, 

Bracea, J~hnsDn ·y.Wernicke. 

Asimismo, Dejer.ine, Hinshelwood, Orton, Goldstein y, Sti:auss­

y Werner-, ·conti'1uaron. ~eali~ando investigaciones con ~.l 'p.rop6si~o -

de definir los- .tipos." de·,problemás conductuales··. que 
--· ... ',.:. 

p re.s.entB.b·a. n 

las personas con ·:a.1g-=in .dañO ,cei-ebra·l •. . · 

Durante· · ~st·at~ .. :eta'pá , ... :;S~ ~.-·~·~~l ¡·~;~:'.\J.~ ~ ~·t~:~·;·~-~ ·:,:.\~~~~·~.-::;~.~r~·~~~c·~'. r. 

diversos po.s~~·i·~~:~~: ~¡~~¿·~-¡~·~s ··a: i~.: ~~~~~i~~~·d·~ ;'::.\'~~:t;~~·¡~'·~·t··~_-. El 
.. ·.··; - ·.;·:: .. '. ~ '. 'J ~ . • . 



sujeta de estudio cambia del adulto al niña y es cuando por 

primera vez psicólogos y educadores se convierten en promi~entes 

apartadores al ~rea de problemas de aprendizaje. 

Como parte del esfuerzo se desarrollan mOltiples instru­

mentas de evaluación y programas de tratamiento. En su mayoria, 

las profesionales que se encontraban realizando trabajes en este 

campo se definieron como expertos en lectura, en escritura. en 

lenguaje• etc •• no en "problemas de aprendizaje" dado que el a.rea 

aún na se bautizaba como tal. 

1.3 La etapa de integración 

Esta etapa .ref leJa el surgimiento de un interés compartido 

entre representantes de las ramas médica. psicológica y pedagógi­

ca par integrar lo~ desarrollas y aproximaciones ocurridos entre 

1800 y principios de los 60's. 

La manifestación más importante de la etapa de integración 

se deriva de la aportación de· Samuel Kirk quien, en una 

conferencia dictada en 1962 introduce.el término·de ºProblemas 

de Aprendi::aje" <Learning Oisabiti..ties). Durante esta misma 

conferencia se crea la AsoC:i,iic.·ión .·P~ra ·NiñOs con ~.rob lemas de 

Apr~ndizaje en Estados· ,Ui:iid~s ... ··. la·cual -incluyó a padres Y. 

profesionales. 
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En lo que se refiere a México, es en 1971 cuando se comienza 

a promover el interés por el nuevo campa, con la organización del 

Primer Congreso sobre Dificultades en el Aprendizaje, al cual le 

siguen traducciones y publicacicnes de diversos trabajos, asf 

cama la generación de programas y ~ervicias (cit. en Macatela, 

1992). 

2. Definición 

En 1962, Kirk propone el término de problemas de aprendizaje 

para referirse a un conjunto de dificultades que resultan dife­

rentes de la deficiencia mental y de los impedimentas auditivas y 

visuales <Gearheart, 1987). 

A partir del momento en que se establece el término 

problemas de aprendizaje, se han propuesto diversas definiciones 

que no han logrado total aceptación. En seguida se hará una 

revisi6n de dichas definiciones. 

En 1963 Samuel Kirk propone una· primera definici6n del 

término "Incapacidades para el aprendizaje" a fin de describir a 

"niñas con trastornos en el desarrollo del ,lenguaje, habla, 

lectura y en habilidades de comunicación nec:esarias para la 

interacción soc:ial 11
• Este término incluia a todos aquellos 

niños que presentaban hiperactividad, lesi6n cerebral, dislexia, 

trastornos perc:eptuales, disfu~~.i6':1 cer.ebral minima, afasia o· 

deteriora neurológico, exc:luye.ndo ~ aqtié110·5 cuya minusvalidez 

primaria era retraso menta~ 9.ene~~·l i~~d~ ~·. de:'ter:io~o sensorial 
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<ceguera o sordera). 

Posteriormente, en 1968, Kirk propone una definición más 

amplia, a fin de evitar la confusión que existía sobre el término 

asi como para proporcionar una base en la planeación de progra-

mas de investigación y ofrecer un servicio más efectivo. Dicha 

definici6n dice: "Los niños con incapacidades especificas para el 

aprendizaje, muestran trastornos en uno o m~s de los procesos 

psicol6gicos básicos, involucrados en el entendirhientc o el uso 

del lenguaje habla~o o escrito. Esto puede manifestarse en 

trastornos de la atención, pensamiento, habla, lectura, escritu­

ra, ortografia ~ aritmética. Se incluyen trastornos que han sido 

referidos como imp~dimentos perceptuales, lesión cerebral, 

disfunción cerebral mínima, dislexia, afasia del desarrollo y 

otros. Pero, excluyen prob.le~a~ de aprendizaje causados prin-

cipalmente por ilnpedimentos visuale5:, ·auditivos, emocionales, o 

retraso mental 1 perturbaci~~·~~ '~~~~·ici~~les O a. desventajas am.:.... 

b ienta les." 
·:.·. ":',:¡ 

Debido a··· la ··.va~u~.ci~.'~d~!;,sta1~fi;,ición, ,;1a/01i~i~~ .• de 
_, ·- -·.:e ,, ~-',:· .. ; .... : 

Educac:i6n ·para ··~.i~s i>'f~f~IJ:á~:fta~d~~·.,', :~·u·b·l i:~.6~·-:~- ::en· :·19.77.,' :'·-en·;,\ Bl 
. ~· .... , :· ·~~,t~r.: ·'.~;~~,·~::·~:.···'.".·_;·:':·.e·: .. ~~.'~:?::_:;"'-··:··· ::::e'.~'·:> · :, ·.·: :-;·.~ · 

Registro FederÜ'.de:,1~s\E~t~dos1Unid•os···~tr:a,\qu~; ;~;,;~~~-i-~ia. d.¡;, 

:~:::::~:~~u~~~tt~~~if~~~1t~tl~f~g~if~~~~~~¡r::~~ 
lo_s prO~esc~' ~~f~~·~~óg-~~-~;_;: ~-~~,~·~~:~\·:~~~·{{~~~-~:~:;~'.·~~'.~~.'~i.~~--'.'.~~·;~,~·~·1~·~·~·~-~-~ 
o el u.s~; d_é~ ·, \~·.r:'g·~_a:}e ~·~~~ l'·~~~.<6-~ .. ~~~··~'i_"~~\ <:1·~·.)·- '~·~~·:~ ·};t~.~'J~~:·,,_~ ~:~·~i-~" 
festarse en ~~ _cci~ ~abilid;d i~~~r-:ect'á '¡,a~/. es".'ucha.:; p~~~ar: 
hablar,_ leer

1
,. eSc't:'~bi_r, ··~'an~:.ia·~ ·.la ci·~t~~~·~-~1~ o·. efec:tUar ~·á1c~loS 
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matemAticos. El término. incluye trastornos como: impedimentos 

perceptuales, lesión cerebral, disfunción cerebral mfnima, disle­

xia y afasia del desarrollo. Excluye a niños con problemas en el 

aprendizaje que resulten principalmente de impedimentos visuales, 

auditivos o motores, retraso mental, perturbaciones emocionales o 

desventajas ambientales, culturales y económicas.ti 

En 1981 El Comité Conjunto sobre Problemas de Aprendizaje de 

Estados Unidos elaboró una revisión de las definiciones hasta 

ahora propuestas, la cual proporcion6 una .mayor claridad y una 

menor confusi6n, quedando como sigue: 11 Incapacidad de aprendiza'je 

es un término .genérico que se refier~ a un grupo heterogéneo de 

desórdenes manifestadas por dificultades en la adquisición y uso 

de las habilidades para escuchar, hablar, lee.r, escribir, razoná.r 

y realizar cálculos matemáticos. Estas· perturbaciones son 

intr1nsecas al individuo y se cree que son causadas por· una 

disfunción de sistema nervioso central. Aunque una incapacidad 

para aprender puede suceder de manera conc.cmi tante con otros 

trastornos de invalidez Ccomo deterioro· ·sensorial,· retraso mental 

y perturbación emocional. y so.cial )" - º. .infiuenc~_as amb~entaleS 

Cdi ferencias cultura les, ih:str~~~i·ón :d~f.icie~t~ ··o·· inapr~·piad~:. y 

factores psic016gicas·> , .:no: ·~5: ·re~~··~·~~-d~-. de· a.:qu~'~·~.~!'.i. c~~di.~-~.o.nés· ·a 
... -· ; . ' .... ·-·. ,,: . ' .:-'. ·¡ ,i~-- . ~·.. . .. 

influenc:ias." <Cit. e~'..B~a'.rhff:;t~ _19B7l., i . • 

·.·:>··~:·, ,,,, ,· - ·:::{" '.' :-~~: · .. ' 
Pcist:e.~io'~me1:1t~ ,· .. :, en·-· :1+~~.~~1)~.~~m,o: ci6~:ité' ~li:~~Ó:.·~:.) Cabo'· ..:úna 

·r·-·· . , .. , .· 

nueva · revisi·¿,~ .. Y?P'~ap·u~:g .'.~t·~~-:~·d~:,-;~i~ión·: en>já: ·c~·~.i~.:-.·~~· ·es'Pe~i f i~ · 
. . . " ' :·.: 

ca ron y ac ~-~_ra~tih · .i~~- ~Sig~:¡-~~~~~. pur:a .. ~ós: so~·f'_~--."P.ró~.1ema·~- - ~fe_ .~Pre~:-
di:aje: · 

J(> 



a> Reforzar la idea de que las incapacidades en el aprendizaje 

pueden existir en todas las edades. 

b) Eliminar la frase "procesos psicológicos biisicos" ,la cual ha 

sido objeto de polémica. 

c> Hacer una distinción entre "incapacidades para el aprendizaje" 

y 11 problemas de aprendizaje • 

d) Aclarar que la cláusula de exclusión no elimina la coexisten­

cia de incapacidades de aprendizaje con otras condiciones de 

minusvalidez. 

La siguiente def iniciOn es actualmente la oficial para el 

Comité Conjunto sobre Problemas de Aprendizaje de los Estados 

Unidos: 

11 Inc:apacidad en el aprendizaje es un término genérico que se 

refiere a un grupo de desórdenes heterogéneos manifestados por 

dificultades significativas en la adquisición y uso de la~ ha-

bilidades para escuc:~~r, habla~, leer, escribir, ra:onar o hacer. 

cálculos mateiná1:i·~"os'. , .. ~?ta.s.,P.~.~-~u~ba_ci~~~s, .s~n· 
individuo ··y se .ere~ 'q~~;·; Sori .:c:clusadas. pOr, una : d i;f~-~~-i\~,-~·;·'.-~_.:·d~-J> ;\ 

sistema nervioso .. cent~~l :ypúeden ·~currfr0 ~ tr~~~·~s,~1~"};·~~.~,~);~1~,, 
~ida. L~·~·,:·~~~:~}~~a~<é.r:t::::.~¡~.:,_;.:~·~-~~'t/~ .. ~~~- , ~é .. · .. 'áut~~:regul~c ióri ~ )~·· pe·r~; 

::::pi::i~::,c ... !.,:.~~-.~'.::(¡.'.Cp•s·i~Stfa~,L~'°p,,ffa1.t:~·:::::,t¡:·ty-t~7~:;;.;.:1".'\~n'',/,1 ~·. 
, . . ::·. , ... ,._ r·, ~ .. . : ._,.:> "~··::. ,rñ),S~~; 

i ncapa~ i d·ade·s-.,-~8::_'.·e(··ap ~·é~d ~·:~~;J~-.: f.'.~'J~~:~~ :'·\·~·~-~ i nc'a~·á·c.idádS~ :·é·n·) ·.'e1 

aprend i za·j E{(púed~·n·: oéti r·rú r.:.·'c"ci.néam·f.·t·a·r1t~mec1te· c-~~·;,·c;t·~6~\·t~·~~:t.b\~·n:~~: . , 
· .. :;e, .. •, . , . . ·. - . , ··.,.,;.,,·,. 

de mi·nusV~ -~-:~~-~~.::~· ~Sº~~ · ·~~~~.~ .. i.-~'..~. -·~_en~cria ~ .. , .,,~e~·'.a:S~_)n~:~-~·~·~.'.; --~· ·per~ 
' . . . ·-· . ·' - . 

turbación emoc ~o~a ~ ~-.· º· .·co.n i ~f iUe·n~ icis ··e::<·~·erna_~·::-<2o¡;,O ·\.d (f.ereri...;'., .. 

cias c:ul.tU"ral.es, ""irystrucc:.i6n .inadecuada:·o in~·f·i_~1E:'nt,-e:.">-,, ·no es 
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resultado de aquellas condiciones o influencias CHammill, 1990). 

Al respecto de esta definición .11acotela (1992) realiza un 

cuestionamienta de las términos y conceptos que contiene, ya que 

contin~an siendo debatibles por las siguientes razones: 

1. Se menciona el término "des6rdenes 11
, el cual no especifica a 

que tipo de desórdenes se hace referencia. En otras defini­

ciones anteriores se ha argumentado que esto se refiere a 

desórdenes en los procesos psicológicos básicos <memoria, 

atención, percepción, etc.> 

2. Se mencionan problemas en las conductas auto-regulatorias, 

percepción social e interacción social, pero es sorprendente 

que siendo éstas procesos psicalOgicos, en la.de~inición se 

les considera independientes de los 11 des6rdenes 11 mencionados 

en el primer párrafo de la misma. 

3. Se incluye el término "significativas", el que tampoco es­

pecifica el grado de significancia que deben presentar las 

dificultades. 

4. La definición menciona el término 11 intrfnseco11 , •n el que se 

supone que los problemas de aprendizaje se refieren a un fun­

cionamiento inadecuado del sujeto "presumiblemente" debido a 

una disfunción del sistema nerviosa central. Sin embargo cada 

vez es mayor la evidencia de la participaci6n de influencias o 

factores extrtnsecos, tales como los derivados de situaciones 

familiares o instruccionales,' en la determinaci6n de problemas 

de aprendizaje. 
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Asimismo, Macatela (1992> praparciana una definición 

alternativa basada en los cuestionamientos mencionados, en el 

an4lisis de las condiciones que determinan los problemas de 

aprendizaje y en el análisis de las definiciones de mis i111Pacta 

en el á.rea. 

La definición alternativa de "prableraas de aprendizaje" 

dice: 

"Término genérico, que aglutina un grupo heterogéneo de 

desórdenes en procesos psic:ol69ic:os básic:os particularmente 

los asociados ·con el desarrollo del ler:iguaje .hablado y esc:ri-
_. ·.;.· .. 

to, que se manifiestan en dif_ic:.Í..ti'tade!s_: ~s-pe~_(fic:~tS:·:p~rc~.·~ :·ra.z~~ar_ .. 

(planear, ana 1 izar, sintetiz.~r. , y·_ ;J·~~~.~~> ~~,~.t·~i:~n~s {,':·~ -~-~~~·~Í.~t .. ¡ ·: 

escuc:::, d ::::~1 :::::~ ~:~e~~f ;s~; ;:¡·~~;~:tªte~~·~;:¿i1·~s;'.:)':;;/?;···· :,·. 
ª 1 va r 1a r en gradas . éle ·se.vef.ré!aé!·; q\¡~::_;,,ª~': de .lo'<1~'~¡; ··~ i'6 ?.r.º1i:.{n-

.·.;'..-:. .. . ··r. ;·:.e. ·:·': ·";:·~: } .~ '.::· ·-:::;· .. '• ;.·:~:{:· .... ;:~~::\~'f~\"">",,r::·.. ";.'· "'. -
da. ·.·,··.·.· ,, ,.c·'}·\C";:,,>;,º,,}~.:','c <·~:; ,, ·:,< > 

b > estar asoci,ádS,,"· C:~D' un~{;dis~u,h~~\º'.\·p~i'~ .. ~r~·t·~~~:)d~·~i°.s°.. ~en:­
tra 1,, '.:~:~;~,·~,:é6·~~~.:,·;.~~-~·~t;~~·~·~~~~-~e~- inst,~~·~'~.º~~~.~~.~~~.i~./faini 1 iares •· ::· 

e> i nteractáar con' p~Obie~júa·s :;em-~2:i:on~i.e5c~·:,,'~l~li.tü~~·i:~S\"ó~:~i·ñS't-r.Uc-
< _. .... : ... ; :·, <·,\'.-{~ ¡_'.-,::.· '· •,'.: ::::~:· : .. :. ,.,;.:,» ~·-~·:;.; .. ~~· ,·.:i<<·.:· ':~.~ " :1:~ .. ,~'. 

cio~~les.·; , .. ,. ... ,.- ·,!~ .. ?<·::' ;1:.·:~,:-'· ·- :;·;:: .. :~.~~;;as::;t··.::;:·; ... ·· -:.•;,. 
d > maní tc.st;7.rs,!"·'~~: c¿;1.~4 i~r .~~,;.d ·;, ~~.vt.fr~.'.:·~~:~.~~~·-~\~·<::: :. ·r: ·, 

.,_ .• · .. ···-, " . ._:,;· '.:·· ~·¡ '::- : •• <. :· .·:-' ~ :··.': • : ~ ... ', .• ; ,. ' ',. ';;"' 

Los prclb·1·~~~~~:~ '~-~-· .. :a·p .. ~-e'nd r:·~·j·~··!_'r10,'.-'~~ ;~~·~-.b.~~~\'~<~-~±S,~'.i.~·~:~·i:~·:. m~n-ta 1 ni 

a problemas ,:sensof'.iales':.:~{d-~::vis;~-¿~:·:·~'· -~,~~·~~¿i~"n >'·~~~:. :f is_ic:~·~ •. 11 

aso-

ciados a los problemas de apren.dizaje~,.Es.decir en los procesos 
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osic:ol69ic:os básicos. Estos incluyer:i P~,ocesos./~ales .como senso­

percepción, atención, motivación, P~.i~omotricidad, socializa­

ción, pensamiento, memoria, autorregulaciÓ_n" afectividad, etc. 

Macotela hace énfasis en el papel que juega el desarrollo del 

lenguaje, debido a que los problemas relativos a hablar, es­

cuchar, y manejar la lectura, la escritura y las matem4ticas, 

involucran tanto un lenguaje hablado como escrito. 

También, hace hincapié en que las dificultades espBcfficas 

se manifiestan fundamentalmente al enfrentar tareas de orden 

académico por lo que la identificación, diagnóstico e interven-

ci6n ocurre mayoritariamente en situaciones escolari~adas. 

Asimis.mo, se reconoce en la definición propuesta que los 

problemas de aprendizaje se ubican dentro de un continuo de 

severidad. Es dec:ir, que no puede suponerse que los·. problem~s. de 

aprendizaje son uní-causados e inv'ariantes. Al .ac_epta~·,,9ue·::ést~s 

puede.n variar de lo leve a lo severo, se desprenden .'.~;¡p·lic:aciones 

causales y acciones de intervención difer~nci~~l~~:;:· 

dad 
, . : · ... :~:; :.: ... 

permite suponer la partic:'i'pac.ión ::·i.Íltérá.CtI'v·a::: .:.dé-'. ·_,.'fa_cto~~s 
. . .. : > · .. ·. ~:.' ;-;~~- .. ::~:-'· '., "·; 

intrlnsecos como ·ext"rtriseCaS·~ )/E~.·ia·1'9ünOS·,·caSOS 
··--, ' ..... - .. ·-·¡-·- · ..... ,., 

tanto 

de 

:.·::. ':. ;:·:. 
Por lo ~ant·o,. ~ ·P.~,~~~·i:·~fd'~··. esta c:o·~~~~c:·i~Ó_~~ d~ 

aprendiz.aje el .t~p~ d~-- ·~-~'O:~~~~~·~-~~·i.~ri\ :será·· ... di·;~~~~-~·~ .. ~· 1 
de-
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pendiendo de si se trata de problemas leves o severos. 

caso de los leves y moderados, las acciones involucran p~i-

mordialmente a los ambientes escolares regulares~ S6lo . :en ,' ef. 

ca'so de problemas severos, se acudirá a la forma ·tr:adic.ion.~~. /·d~-. 
trabajo individual con el sujeto, tlpica de ·1a Edu~ación ·'Es-

pecial. . . - . . 
. . . ·.: . . : · .. ". ~.. . .' : 

Resulta evidente que la noción de grado de severidad asocia-

da a explicaciones causales y tipos· de· intervención diferenciai'es 

permite considerar a los problemas de aprendizaje como una moda~ 

lidad de bajo rendimiento. En atras palabras, los problemas de· 

aprendizaje constituyen un fenOmeno más amplio, el fracaso esca-

lar, tradicionalmente, considerado independiente de los pro­

blemas de aprendizaje. Además, se destaca que los problemas de· 

aprendizaje se presentan en cualquier edad y nive.l escola.r~" 

.;.:··· 

La definición concuerda con atrás anteriores en.et. SéntidO 
~::'.::.:j-/,:. ·;·;('.· .. 

de que el indiv_iduo con problemas de a·pre.ndizaje ·1os ··presenta· 
. • ',!" :··· .•. : • . '.;¡,:~ ·.,: -:.: :~-. . . 

por las razones que se han ~~m:ionado y t:!g p~~::· ~i':~.~~:~t~." '~>~·-',/~_'~.·j.~~~-.'.~ 
cer de potencial intelectual o de: cB.P'a·cidildeS .. .'.sé!ñSari"ale~- .<yi_sua~ 

. .: .. . " ··-. . "·"-' '-~- ... ; ,~ ......... :".' :/':· ~! -.'1' -

',._,· -.... . . ... ,· ... , . ~: .. _. ~:: -.,. -' ~'.\ .. · . .:- "/~--..... ~·' !/.'"-:; 
' • - ·-. •', \.: ·: ,. ·,;: • ·; ~ •:.' ,-, <"é ·' ·.-·y~.,: . ' ~ . . " 

' _, .·.: ... _--, '¡ ... , .·"·, ~-i-' .••. :.·: i .; ~--'-''.:; . ._. :·'.:.-::. , .. , ... '> .. ,• .. 
·:< .. :: ;' . ;-,"~; ._·;-·;:'.~ ·.:; .... -.. _:,.--;''! ::-:":>1-::.;:. ·y 

Por otro. l~dc.',: Hamini l"Í. " --· ( 1990 > · :rea1 i;ó- un· aná.l is is· de ·_..;~ry:~e·:·-., 

def i nic ione7 •· ~ue···· tuv ~·~~,f~'.HN:;·M~;;~~~~6,~~cff \.7t ~~2,:~~~~~~;:'.i; e_~~bl:~~;· 
mas de ·aprendizaje' C191>2·3a:·~1997¡•;~en :los::Estádc:is;üriúfos'// Ccin't:iase 

les o auditivas). 

.,. •' ~ -. - ~.-;;, : . ..\".:'< ,'::'.'"l''.'.'.·.::~·,;-;. ;·.;;· ...... 

::al d i:::s: ::~:~ ::.'·:j::t::l:~~ 1!!~:'. ":~:·::!}~~2:(~],¡:::;;~~;:::~:'.. :: . 
'·"!: ·} .. · 

aprendizáje qti.e_' han e~pleado .lás ú defii;iié:iones, pará;; final-
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mente, calcular el porcentaje de definiciones que emplean estos 

indicadores. La tabla 1 1 resume estos datos. 

Indicadores Y. de Definiciones 
que las mencionan 

1) Lectura, escritura y matemáticas 
2) Bajo rendimiento 
3) Procesos Psicológicos 
4) Lenguaje 
5) Otros Impedimentos 
6) Disfunción del Sistema Nerv .. icso Cen~ral· 
7) Edad 
8) Desér~enes de pensam.ien~·a · -, r:, .. ··;· ',-;.~>:.:·· 

82Y. 
73% 
73Y.·· 
73Y.. 

.73% 
64ll". 

. 45Y. 
'· 36% 

tabla # 1. Indic:adores de Pr;,blema~ ~~:~P~~~di:~Je y 
proporción de defi.nic·i_~i:ies· ·qu~ 'los emplean. 

Como se puede observar,. el indicador que se refiere a los 

problemas de escritura, lectura y matemáticas es en el que 

coinciden más definiciones (82%). Posteriormente, el 73% de las 

definiciones coinciden respecto a los siguientes indicadores: 

bajo rendimiento, desórdenes en procesos psicológicos, desórdenes 

de lenguaje y coexistencia con otros impedimentas. En un punto 

intermedio coinciden el 64% de las definiciones en la disfunción 

del sistema nervioso central. _Finalmente, la coincidenci'a ma.s 

baja se encuentra en los indic:adores relativos ,a la eda.d ,y, ·a·,'·· los 
·,o;•·"'', .• 

desórdenes de pensamiento. ,: ... , ·:··_~.; ·:·-.-~:: ,:_~\: 

tante 

·,: :·~ : - ', "' 
Lo anterior muestra que. ~"". exiS'te j u-na:·:cOnt·ro;.1er5d:a .. impar- . 

. ·;~I • ,. ·,,: ~. ·>: . .) ,. "::: ::·~ .· ,,:_ .. , ·'.'•:·:,,.·;:'~o:-· '(,-,:: 
respecto a la definici~~ _del á~:,ª-~.:~·Y~.:.~~e '.a·. parti~·-,:.de" .que 

se adopta el término de prob leríias d~ :,~P·re11dizaje>Se ··-~~n .. ·Propuesto. 

diversas definiciones las ·q~~::·~~ ".~e:;~~-~~~:· < .. ~captado, t'otal~~n'té·~ 
Esto, como menciona Macotela . (1992)'' deriva un probl.emB.. de :·base 

para el desarrollo del· área.· .Asimismo, señala Siegel <~r:t ·_Ma'c:ote:... 
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la, 1992> que el área no ha logrado consolidarse porque aún no se 

resuelve el aspecto de la definición. A su vez, Shepard y Smith 

(1983, cit. en Macotela 1992> afirman que "las limitaciones d_e 

los trabajos realizados para identificar a los niños con proble-

mas de aprendizaje surgen de la falta de definiciones operacio-

nales 11
• 

Caracteristicas de los sujetos con problemas de aprendi;:aje 

Can objeto de clarificar qué caracterlstica~ deben presentar 

los individuos diagnosticados como can dificultades en el apren-

dizaje,. a continuación se presenta una lista de atributos, en 

donde se integra lo que han planteado diferentes autores, 

<Myers y Hammill, 1983¡ Gearheart, 1987¡ Macotela, 1990¡ Nieto, 

1975¡ Bima y Shiavoni, 1984 y Tarnopol, 19831: 

3.1 trastornos da la actividad motora: 

a) hiperactividad: se refiere a .tasa de act.ivi.dad. "inotora 

excesiva que resulta. incomp.a ti ble can la .. ~~~~;-~\~·i'.~·¡o~, de 

hab~lidades escolái:-es. , <~·~·>' '-'~' ··/.:"· -· /::.:,':','' _:.:J: 

b) hipoactividad: .se .consi~.era .ccmo.p'a·~·i"Y"~·t:f·~~:,.~'~c:~~i_va~~Y que., 

Se--mcint.fieSta e~ bajos. tnd.iceS dé·P~rt'i"c:''iP~·(;jO's1;' ~-.~:" ~·'Í:~,~~-.· 
:=, .. ,.. e;·;;' ,,:. ··:·,; 

asi :canlO:,.·. e~ cléti,vid~d~s.· 1'1~.i_"éá.S·.;:~·~::~:oc:·i.aie·s_::~, ~:·:.e-.: ~;~:·:::<::._:' 

e> fal,t.a _de ··i;:ao~d.in .. ación: se .. :·entie~de.-~oiri~ ·t~·~p~·~a<~.i~;¡~a "y'. 
,. ': ·.·. :.·': . . ·:;. 

t'á.ita · d~.::·1nt~gr,áC~ó'n·;·.mota~~·.;: :·.·1:0.:q~e les ·di ffc.U1 tá·::·e1 :de~a·.:... 
·. . ,· . .. 

rrcllc. de, a~~·~'v):~a.cÍe~: cO~i~··. ~scribi. r, di.bÚjclr ·y_· ótT-aS que 

requie~en .i·n.tegr~c~.ón··; ,motora. 
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d) perseverancia: se refiere a la continuación automática y 

a menudo involuntaria de un comportamiento, y se observa 

en cualquier conducta expresiva <motora> como el habla, la 

escritura, el dibujo y al señalar. 

3.2 trastornos en la emotividad o labilidad emocional: ésta 

implica cambios bruscos en el astado de ánimo frecuentes, 

sin aparente motivo real. 

3.3 -trastornos de la perc:epción: es ·ta inc:apac:idad de identi-

ficar, discriminar e interpretar las sensaciones. Se 

refiere específicamente a la interpretación y organi%a-

ci6n de las elementos f isicos de los estimules, más no a 

lo~,aspectos simbólicos. Por lo tanto, estos trastornos 

se pueden describir conductualmente como mala decodifi-

cación visual, auditiva, tactil, cinestésica, y vesti-

bular. 

3.4 trastornos en·.ei- proc:eSo 'de la: .. s.imboli:::ac:ión 

a) receptivo-á.UdÍ·~-i~~/:,:~~·~:~~:~~i_·¡;~~,~~··:·.~~mo una dificultad en el 
" - . '~ ;• ' ' . . ~ 

entendimientlJ el.;; llJ;; ;,;j',;,~;;l,;s· h~blados. 
bl i:ec:eptivlJ'2~i~¿j~~ ~i;¡~ul~~~'.erí .;;ntender ·1a lectui:a 

e> .'.exP-~esi:~~~:~~~~~:f~~~:::.'.~;~~"·.de!firi~ ~·a~6 .una _d·i f icu1 taCL en· ~·1a· 
,.1.crmaci6~~: dE!í\ P'.~fisan;i·~~~ta<·a1 .:. hab i~ ~. Y~'.·s·e;.:_m~·n:i.'f 'i:es_ta·: po~ · 

. ~ .· . " . ·. ·:: ·'"' ~·-· ' :, :"· ~ '. 

circll'r11t;c·.~~ .. ~~~.::'_~:~.~~;:·;··1.ait~· :de si~taa~·~::y'.~.c;~,:.~~·n·~·i~:·~ ~e··:"id~.a·s 
'·"· con .. qUé ... exi1re·sa:·rse~ · .... -.\ .. ·. 

- d > ~-xp ~e~.'~ ·~·b~-.~~-.~~·;:;·.;(,~-~ :;- trata' _de· ·una. ~-i ~ 1_ .. c:. '.ui·~.'.·.~~-d qu_'e ·se refiere 
' .. • '"1. ·" -'" ' 

'otrás ~~~~~·i·C:~~·'ion~~·:-.. ~6:.: v-~ .. ~~l·~·s·., tal~s ccm~, los adema-

. nes. 
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Los niños con esta dificultad suele~ presentar problemas 

ortográficos, omitir letras, invertirlas o transformar 

las. 

3.5 trastornos de· la atención 

a> atención insuficiente: incapacidad para apartar los 

esttmulos extraños y superfluos. 

b) atención eac:esiva: tendencia del sujeto a mostrar un· 

exceso de atención o una ateQCión indiscriminada a los 

aspectos no relevantes de las tareas que se solicit'an. 

3.6 trastornos en la memoria: dificultad en asimilar, almace-

nar y recuperar información durante los procesos auditivos 

y visuales. 

3.7 Problemas del habla y/o 17ng~aje~ qu.e ,.Se relacionan Con 

dificultades en los aspect_os ·.'f'.onol6gicos, ·sintctcticos; 

semánt ices y p ragmá t ice~ :~~·l· '\~:~~.¿'.~·~·~-·~·~:··~·~.~~~-UY:~~=~·~, . . :•·, 
también, di 11cu1 tad.es. en· ·,{~-;~~~·~~t~1~·~·L~~:¡.~g:~·~~.lt>'·: ;.. .· · 

' ' • .!>. • ' ·'"·'--. .,, /.,;~·.<' ·~;· " .: ~ 

'·· :::::::::"::::;:. ;~:¡J!f í;t~~;t~¡:{~!).;~~:;;:,:~º-. 
tuales. ·~·: .. ,.:":·.··· · , .. ,; .. :;.'-}.· .. ·~:: · 1:.-.'.- --.; .. ·,:' .. ·· -~·.:: 

.·, :~:·:-. .: .~:'.:.>;:.>·<;<;·:'.:;;· :.<r.'1;.'·····-,: .. ;~''"':- ···;/" -.: :· · 

3. 9 Trastornos :de ~~1~r'.i•hM~;\'.J,::;~,j~}.~~j¡'..~,~,)h~:ªit~)-~~~.:~~ 
ref i-~,'~a".<~-,~i:-~~ ~-d~ f_icul téldes~;:pa ra·~anal iZar; ;·.Crgani zar ~e 

.-.·;- ;~.>:-;·~:?>.:·:·:::'::,:.~~l/:-... :\:;\~r::,,:·~~\-/f:,·· ,'."''.\) _:,:;:,:: .. ,~ ..... 
interpre!taf.. la·: in,fo~mación1·.._"·as1.;-' co'mo-, p_~.':~ .,.sol·~-~-iona~"· 
p·r~~·~.'.~m~~.:·i.~_:_;:: __ ;.:(::_ '-; .. ;'..:: . -.,:.;-·, ·/:: ... -::~ .. ~; .. :,·, ·. 1

:- •• '.:·~·.;_, :-:: ~·-:-.~:~~'·:, .. • 
3. 10 ImpUlsi·V.i~a~ :·~ ·q':l.;;-.:~·~.D-~~-lU¿~~ .... :-{~.-"-·t.;~d~nci-a ~;-a·.: actuar .Prec:i:... 

.. -.\;··· 

pitadamerlt9" ~in_: an'al.i~a·r- _las" cons~·cue.~~ias·. de ·1os .. actos. 
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3.11 Problemas en conductas autorregulatorias~ se refiere a la 

dificultad de los sujetos para manejar y controlar su 

prCpto comportamiento. 

3.12 Problemas de percepción social e interpretación social: 

se refiere a la insensibilidad a las claves sociales, a 

la falta de habilidad para percibir adecuadamente el 
estatus social personal y dificultad para adaptarse a 
situaciones diversas. 

3.13 Problemas académicos especificas: dificultad para 

desempeñarse competentemente en la lectura, la escritura 

y las matemáticas, en el pasado, a estos problemas se 

les denominó disgraffa, dislexia y discalculi~. 

Los especialistas en el. campo reconoc,:::11 que las carac-

teristicas mencionadas pueden ocurrir en forma aislada ·a· en 

combinaci6n. Asimismo, menciona Gearheart (1987) que la pre-

sencia de una o varias de estas caracteristicas nos indica que un 

estudiante dado pueda clasificarse como con problemas de aprendi­

zaje. Adem~s de estas caracteristicás, dice Gearheart, que la 

e>c:istem::ia de 11 una discrepancia si"gnificativa entre el aprove­

chamiento y la habilidad int~1e~:~~~l- en .. , cier.tas áreas, como 

expresión ma-
temáticas" 

~ .. ', '". -, 

es esencial para qüe·.~'·l,;.:·~'¡¿~rl~' .se. :i~·en~ifiqu~ .,a 
... ''.·<:-.:_;,.,.,:,:·;\:, .:_·· 

·1··1 

esta 

dificultad. 
'·.,_e,'::·'''.< :,. 

"forma M:ar::ª::
0

10:
1 d:::,:::r:~~:-;;:~:.·:r~v~t~~~ i:~f.:i :d~:cr::::::: 

entre especialistas, ·.en:, ~é~~~~~~ ;·~-~n_~-r~.i'~~-\~e: ~·~~~~~~ 'qú~. ésta se 
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refiere a que el individuo posee una capacidad intelectual normal 

C de acuerdo con pruebas de inteligencia >, pero dicha capacidad 

no· se ve reflejada en el rendimiento académic'a del estudiante. 

4. Enfoques: 

Gearheart (1987>, Myers y Hammill <1.983) y Bender 11992) 

realizan un an4lisis de los principales enfoques utilizados en el 

estudio y tratamiento ·de problemas de aprendizaje. Entre éStos 

se encuentran básicamente los siguientes: 

.4.I Perceptomotr!z. 

Los métodos y técnicas que emplea dicho enfoque para ayudar 

a la solución de los problemas de aprendizaje, orientan sUs 

esfuerzos a trabajar con los sistemas percep ti vc-mot o.res, 

insisten en desarrollar de manera temprana· los aspectos ma~ares 

y viso-espaciales del niña. .Dicho enfoque ve como causa prin-

cipal de los problemas de aprendizaje los trastornos .Perceptua-: 

les, los cuales son a su vez causados por disfunción cerebral. 

Los te6ricos de est.a perspectiva tales como Kepar.t, GetfJ!an, 

Delacato, 
-··;·· ... ' 

Bar.sh y Frostig suporlen .qU.e los procesas .. mentales 

superio1:'es siguen _en forma con~~·s~ery~~~·.,?e.i: .. -.des.:~·~·~.~·i·,~·~ ,-fiitE!grado 

::~P :~ :::ma s::to~ ~ ba :: r:s:.~;~~~1~;¿;7~t;r!!'~:f ;:~:;::::::ar:: 
conc:eptos posteriores.. P~ra': ~i'ró~·.:··~·f: a-P.réiié(i•záJÉ!. tCma lugar de 

manera secuenciada,· .si d.,i~:ha '.·:~~.~~~~~:1~·'. ri~·\~i~.·~~'.·~~~~~rol.la de manera 

normal puede resultar,~~~~,; ~·;~d·~~~~·~:¡}d~·~:; P~,~~a: .' ap.re~de'r. 



Gerald Getman propuso en 1965 una secuencia de aprendizaje 

que consiste en e pasos, los cuales se describen a continuación: 

1> Las respuestas innatas: Son el principio del aprendizaje 

normal. Básicamente los reflejos. 

2) Desarrollo motor general: incluye habilidades asociadas a la 

locomocibn, como son: arrastrarse, .caminar, correr, etc. 

3) Desarrollo motor especial: Coordinación ojo-mano, entre las 

das manos, mano-pie, sistema de voz y habilidades para 

gesticular. 

4) Desarrollo ocular motor: Habilidad para cantralar los movi­

mientos de los ojos. 

5) Sistema de integración motor-lenguaje y auditiva: incluye el 

balbuceo, lenguaje intuitivo y original. 

6> La visualización: capacidad para recordar la que se ha visto, 

escuchado o sentido.por el tacto. La visualizaci6n puede 

ser inmediata y de pasado a futuro. 

7) Percepción: capacidad para diferenciar entre estimules senso­

riales distintos, pero similares. 

8 > Desarrollo i ntelectua 1: capacidad para general izar, conceptua­

l izar y elaborar. 

El modelo de Getman ha sido el más importante de los que han 

empleado este enfoque, No obstante, actualmente es el menos 

aceptado, ya que como mencionan Kava1e y Mattson (cit. en 

Gearheart, 1987) 11el entren~miento perceptomotor no es una inter­

venc:ión efectiva en niños incapacitados para aprender", sin 
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embargo, contini:tan diciendo que, 11 las raices históricas y la 

tradición clinica har~n·dificil quitar este entrenamiento.de su 

posición encumbrada como técnica terapéutica para niños con 

problemas de aprendizjeº. 

Sin embargo. su aplicación puede ser valiosa si se maneja la 

técnica selectivamente y principalmente con niños J6venes sin 

olvidar qµe los niños necesitan aprender a utiltza~, además, las 

capacidades del lenguaje, los conceptos numéricos y otros as-

pectas del desarrollo. 

Otro teórico del enfoque perceptomotor Newell c. Kepart, 

<cit. en Bearheart, 1987> pensaba que el desarrollo del niño se 

puede ver como una serie de etapas sucesivas, en donde el paso de 

una etapa a,otra implica un manejo m4s complejo de información, 

as! mismo, decfa que toda conducta es básicamente motora. 

Con base en estas ideas diseñó, junte Con Roach <en 

Gearheart, op. cit.>, un modelo de entrenamiento que le sirvió 

como herramient·~ de d~agnó·s-ticp,. conOcido· come "examen percepto­

motor de Purdue11
, eLcual .se. resume .. en 5.'·fases: 

1) E . 1. b ' P _,,. , . .,. .. :'-.:'.:.::, ~;, 
qu1 } r:-10 .. Y .. os_~~,_~.«~·.a~r-:·::<:· .. :· .·;:~>;: 

2) Imagen corporaf·'."y· ,~(f(f~r~~·C{B.'C:·:ióíl 

3> Igualaci6ri ~~~·~:~~·i··~~~:~·~~~/·. -·-~.-:' 
', .. .' ,. ..·~ . ",., ·. ' ·:·: ~·(:'.' 

4> Control .o.c:uia~ · 
.. 

5) _P~rc;~pc:~~fl ~~ ,for~a 
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Por su parte, Kephart <en Gearheart, 1987> defini6 las 

habilidades motoras para el aprendizaje como "aquellas que sirven 

de base para el desarrollo de los proce~os superiores de 

pensamiento" 9 siendo éstas: 

a) La postura 

bl La lateralidad 

e> La direc:cionalidad 

d) La imágen corpo~al 

De acuerdo a este autor, una vez que se han adquirido estas 

habilidades, el niño est4 listo para moverse dentro de Su entorno 

con algo de eficiencia, le permite llevar a cabo la exploración 

con elementos ambientales nuevos y desconocidos, para esto se 

requiere que el niño desarrolle lo que Kephart llama 11 generaliz:a­

cianes motoras básicas", es decir: 

1l Equilibrio y postura 

2) Lcc:omoc ión 

3> Contac:to 

4) Rec:epc:i6n y Propulsión 

Con el apoyo de estas generalizaciones el niño logra explo­

rar su contexto aumentando su ap~endizaje, y sin éstas es proba­

ble qu~ su aprendizaje sufra. un .retra~o-. 
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4.2 Multisensorial 

Esta perspectiva establece que para la enseñanza del proceso 

de aprendizaje se puede hacer uso de tres o mas canales 

·sensoriales. 

Thomas Robinson (cit. en Gearheart, 1987) habla del "aprendí-

zaje de triple fuerza", ya que su enfoque empleaba tres sentidos 

a fin de ayudar a los niños con problemas de aprendizaje, el cual 

consistia en: 

1) Ver las palabras impresas. 

2> Decir en vo: alta las palabras que se estén leyendo, 

esc:uc::har lo que uno este diciendo.· 

.3) Escribir las ideas bdsic::as. 

Asimismo, Grace Fernald Cen Graheart, 19871 dise~ó un siste-

ma-donde maneja un balance entre los sentidos visual. auditivo, 

cinestés"ico y tactil. Este método también se conoce come de 

ºrastreo" o 11 cinestésicoº debido a que enfatiza el rastreo er:i los 

componentes auditivo-visual. 

Dicho método requiere que se trabaje con un .ireac:ondic:icna-

miento posi tivo 11
, ya que se parte del supuesto que los niñas can 

fallas en la escuela han 'desarrollado un autocancepto pobre. Par 

lo tanto, deben evitarse 'i_8s:-~_aspectos siguientes: 

1 > llamar la ~ t~~~\6~~-- ~'ri.:~/tu~~ iones· 'emoc: iona lmente cargadas 

3) evitar C"órid icionéS. :~e}:'9º_n:o.sa~ 

4) di~igir. ·¡·a·:~.t~~·~-~-·~~·.:a:.'l~O qL~~·el·, ÍÚ,~o.'Í'téJ·puede h.ac:ef.. 
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El primer paso del método de Fernald consiste en explicarle 

al niño que hay un nuevo sistema para enseñarle palabras, el cual 

ha tenido ya éxito con otros niños con problemas de aprendizaje, 

como él. 

En el segundo paSo se le pide al niño que seleccione pala-

bras que quiera ap~end~r (sin importar la longitud> y luego 

enseñarle a escribirlas y reconocerlas <leerlas> usando el método 

que sigue: 

t> se escribe la palabra que el niño escogió con letra.de 

molde, empleando un cray6n. 

2> el niño sigue el contorno de las l~tras_.ccry s~.s dedos, 
. . 

haciendo contacto con el pas::>el,'..~·:A.i~·i~O.do. oral~ente: l.a 

palabra mientra la sigue.. S~ -~·~~.~,~~·; ~lji.~07.e~.imi~.!1~.º hasta : 

41 cuando el nrno ha interio~i~~.d~'.'.°'-•Íj-~;~~~;c;';~;~};~IJ~}~~~~f , / ... •• 
escribir y recan·ocer pa~abr.a,~ · ~~:i~.j11.·~.~.~:~.~~.:~:~t'..:~~~r.ib8':::.~.isto-:-. 
rias. El niño selecciona fO·s·:: té~aEr:Y.::·~,~/lº~~~:U~.·~~'.~-:;1 ~·et·. va 

dando las palabras Que neceSi.t~~xé~~:~)~~OrTIPi~~~~~.~~.-~·:.~iSto~i'e~ 
ta (además de las que ya <~.~~{~·a·,~~~'.:'.(.· ';:·'.·::·:'..::. -«. · .'... , ,. 

-; '·'t:',-:'~:;i ···.~.--~·-': ~. 

5 > Después de qu'e el'- niño ha· ~s"¿;.¡·f·.; ,'.~l·~i:·h·i~tc;~'i~t~-~. :~{ t·~f.a-
·,· ... ,. , :-:-, •·, 

peuta la escribe a maquina,"/; se ~á\ ~·~ ... ~~'i :.:~i~o ~P.'~·f.~: que l~:· 
...... 

lea inmediatamente ~e~pl:'é~~-



6> se le dan al niño nuevas palabras, las cuales escribe y 

archiva en orden alfabético en una caja individual y per-

sonal. 

Fernald observó que las siguientes trastornas, par lo gene-

ral, son causa de problemas de aprendizaje: 

1> inestabiiidad emocional 

2> problemas en la percepción visual y auditiva 

3> coordinación visual deficiente 

4> la incapacidad para distinguir entre estºimulas similares 

como "sel'' y ''los•• y ''d'' ·y 11 b 11 
•• 

5) inversiones, trastocamientos y otras confusiones de·:sfmbo-
_; .. · 

los. 

·, . ' ... ·. 
Otro método importante por su contr·ibUción'- al-._ en.f~CÍÍ.J~ 

multisensorial es el de Orton-Billingham ·<op. _f=it.> • el .cual .se 

caracteriza por ser un enfoque fonético asi como, por emplear .la 

asociación de los elementos visuales, auditivos y cinestésicos,_ 

ya_ que con dicha técnica se enseña el sonido de las letras y 

luego a construir estos sonidos en palabras, como ladrillos en 

una pared. Por lo tanto este método se basa en 3 razonamientos 

. básicos: 

1> cómo se ve una letra o Palabra 

2> c6mo suena 

3) c6mo los órganos del habla y la mane sienten cuando se 

produce la palabra. 
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A partir de estos métodos, se desarrollaron otros mAs, 

teniendo como semejanzas el empleo de los sentidos coma recepto-

res de información y ayudar al aprendizaje en los niños incapaci-

tados para aprender. 

Quizá éste es uno de los enfoques que para tratar problemas 

de aprendizaje sea el m~s aceptado. Sin embarga. al igual que 

otros enfoques éste no da respuesta a todos los problemas de 

aprendizaje, ya que cada enfoque puede ayudar a solucionar alg~n 

problema especifico~ de aquf que hay que ser cuidadosos en la 

selecc:iOn del enfoque a utilizar, considerando las 

.carac.ter1sticas del niño. 

4. 3 Conductua1. 

Los partidarios de este enfoque piensan que la conducta se 

aprende como resultado de las consecuencias del comportamiento. 

El empleo de dicho enfoque .es común en programas de educación 

especial, en particular, aquellos para estudiantes con retraso 

mental, trastornos c:onductuales e incapacitados para aprender. 

De este enfoque, desarrollado principalmente por B.F. Skinner, 

han resultado un amplio nómero de "técnicas conductuales", tales 

como la modificación de conducta. 

Una def inici6n de 11 mOdi f icac:ión de conducta 11 8.'dec:uada . al 

ambiente educativa es .la q':'e:.nos da Sulzer y Mayer 1972 <c:i t. en 

Bearheart 1987> la .. Cual ~st_.iblec~ quS ºcuando los métodos de la 

Giencia de la conduc.ta y. su~ descubrimié!ntos experimentales són 
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aplicados de manera sistemática con intención de alterar el 

comportamiento, la técnica se llama "modificación de conducta. 11
• 

Asimismo, los principies y procedimientos utilizados por esta 

técni.ca 1ie encargan de incrementar, ampliar, restringir, enseñar, 

mantener y/o reducir dicha conducta. 

Algunas de las técnicas conductuales más populares se han 

empleado a beneficio de estudiantes con problemas de aprendizaje, 

'1as cuales se describen a continuación: 

4.3.1 Contrato de contingencias 

Esta técnica emplea.el uso de contingencias a fin de manejar 

una situación para que el níño sepa que dicha recompensa es 

contingente can otra conducta deseada. Estas recompensas se 

establecen en un contrato para que el niño asegure su recompensa 

si cumple con la parte del mismo que le corresponde. 

4.3.2 Modelamiento conductual 

Esta supone que la mayor parte de la conducta es imitativa, y 

que los niños que 11 imi tan 11 un comportamiento Sccia-lmente inacep-

table, se les debe enseñar que es m~s recompensa~te copiar un 

comportamiento aceptable, basAndose en ·el' uso 'd.e·:·t:"eforzami~nto, a 
. . . ':. -: - . . -.-: -~-· ; ' ' . 

fin de promover la imitación de c·onductas· · ... ~•nl"éJdé1C 11 • 

' ' 
4.3.3 Análisis conductual aplicado·~-

. ' . ·····0· 

Esta técnica· se. hasa .én"-10S~·p~-~'r;c·iP'i~~. y ;·p_~~~~-dimi~~i:os." con7 
.. :<. .. ·: .. . :. \: .. '. :.. . 
en··el salón.de!·:c:~·~~~~·,,·-do~d~~-:é-~~~he~~s~r·io .-d~{tftir .~·er 

!'¡ ;::-'': •. , 

ductuales 

tipo de cc~duéta"_. ·esp~~i~--i.c.a:~ q~~- ,S~i: deS.ea··~m~·d~,~:iC:ar· asf. _ cbm~.' la 
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situación y sus circunstancias, a fin de elaborar un programa de 

entrenamiento reforzando todas aquellas respuestas que se 

acerquen a la deseada. 

4.4. Médico 

Este consiste en la par~icipación que les médicos tienen en 

los problemas de aprendizaje, asl como en les tratamientos que 

de ellos se derivan. Asl, los problemas asociados a deficien-

cias en la visión requerirán en ocasiones de consultar al 

optometrista, al oculista o al oftalmólogo. Los problemas de 

audición involucran al audiólago y al et6loga. Con.frecuencia el 

otorrinolaring6logo podrá ofrecer información acerca de defectos 

articulatorios. La presencia de alergias que intervienen en el 

aprendizaje, involucra la participación del endocrinólogo o del 

alergólogo. La sospecha de alguna alteración a nivel cerebral· 

conduce al neurólogo. En algunos casos se podrá tener contacto 

con psiquiatras y muy frecuentemente con pediatras. 

Cabe mencionar, que dicho enfoque se incluye en el presente 

trabajo, a pesar de no ser considerado propiamente un enfoque 

t~órico, debido a que los representantes de la rama médica han 

participado de manera importante en el campo de problemas de 

aprendizaje, espec!ficamente a lo que se refiere a la postulación 

de factores orgánicos como causa de dichos problemas. Los 

tratamientos de naturaleza farmacológica se desprenden de este 

enf0que. 



4.5) LingUistico 

Este enfoque funciona con ·base en numerosas tareas visuales 

y auditivas, donde el principal objetivo es el facilitar el 

.desarrollo del lenguaje. Les autores más representativas dentro 

de esta linea son: Mc.Ginnis, 11., Barry~, H., y Myklebust, H., 

quienes trabajaron con niños que presentaban de.ficiencias 

lingüisticas originadas por alguna lesión cerebral. 

Partiendo de sus conocimientos de patologia del habla y del 

lenguaje, Myklebust (cit. en Myers y Hammill, 1983! postuló una 

tearla global de las trastornos del aprendizaje. Para este autor 

existen las "sistemas semi aut6nomas", las cuales subyacen y 

controlan los procesos de enseñanza, tales come: 

1> aprendi=aje intraneurosensorial 

El cual tiene lugar cuando interviene un s6lc sistema, 

por ejemplo el dominio de la palabra hablada, ya que se emplea 

más que nada el sistema auditivo. 

2) aprendizaje interneurosensorial 

Es cuando participan en Una·: ~~l~ciÓn dePendiente 2 sistemas, 

para lo cual es ~~c~Sa'~i·~>~~.~~{;::·~:·~s~~~ti·á~, ··.siendo el responsa-
;:;'. 

ble de transportat. fn~~:;,m.a.Cio~\~e·. un··. sistema a ~tro • . 
3) aprendi~aje., i'nteg·r~·~-i-~a·:·· 

Donde se emplean tOci~~·~_:,Í~~~.·-~~i~~;~mas·, fun~-i.Ona~do· s·imu.i tánÉ!am~n-
.. . . .·· ··. ' - --·· 

te, lo que ·µe~~i te ::1~ .. ~dqu·i-Si'~iÓn. del signi fiC:~da_·y · la capaci-
"· .. ·' ,:· ... _ ... ·.:- .. --

dad de conceptualizar. Parecido a· lo que·Myklebust denomina 

''lenguaje interno''. 
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Asimismo, Johnson y Myklebust 1967 (cit. en Myers y Hammill 

1983) establecen el concepto de 11 Integridades PsiconeLtrológic:as" 

en el aprendizaje, par la tanta, afirman que, para un desarrollo 

nbrmal del lenguaje e~ necesario un funcionamiento adecuado d2l 

sistema nervioso central y periférico. Cuando está dañada la 

integridad psicológica del sistema nerviosa periférico, 

probablemente existan limitaciones sensoriales: la sordera o 

ceguera pueden impedir el desarrollo del lenguaje pero no son 

causa de incapacidades para aprender. Por otro lado, si la 

integridad psicológica del sistema nerVioso central esta dañada 

surgen incapácidades psicaneurol6gicas para aprender. Tales 

desórdenes afectan el habla, la lectura, la escritura, la aritmé-

tica y el desempeño no verbal. 

De acuerdo con esta teior.ia lcis problemas de aprendizaje 

provienen principalmente d.e d
1

i"SfJnc:i.6n .. Eú1·· el ·s.iste'ma nervioso 
. ;:.· · .. · . 

central, identificando le1;s ~i·g..:it·~~-~~·s: 
'.: '.;~·:··::::";. 

1 > Perturbaciones pe_rc'ept.ia_l~·~~~.:.;;~: "' .·'.·'/· 
·. . .. ., ~ ... · 

:·: ~" ,· . 

Im:ap·ac;idad para idéntifi~~r .. ;'·.:'~ .. ~:~-~~i~:~~a.r·, e interpretar las 

serlsaciones. 

" . . . '.: ~ 

2) Perturbacl6n de la imagi~e~i~ 
-:·,' 

Incapacidad de evocar exp~~iencl.B.s c6mó.nes, aunque se hayan 

percibido. 
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3) Trastornos en les proceso simbólicos 

Incapacidad para representar simbólicamente la experiencia 

(coma afasia, dislexia~ disgrafla, disc~:lculia o aesórdenes en 

el lenguaje). 

4 > Trastornos en la conceptua 1 i za'7 iÓ~n-. · 

Incapacidad de generalizar' y Cata109ar.·l~;~Xil~riencia. 

: . . ... . 

El niño necesita tener 9 iideinás~-,de· i~·::·inté9rldad del "sistema 

nervi~so central . y 
. ~ .. 'y:,'_._ 

peri fé1•.ico,·, .:-10~'/:{;.P~Oc'e.sas ~siccdinámic:cs 

intactos, ·~iendo éstos los sigUi~·nt~~-;~·~·.: '.··.<(>" :, 
·_ .'.( , :.~·~:: ' '·"·:>~-;l:·'.:'· . <- -

. '.'<'-~·'.:: ";:"·" ,; 

·El reconoc:imiento de la ~~~·:.f Ji~a,~a.· rj1~: ~,dE!~~ifica,ciÓn 
és.ta·. .. .__, :. · .... -.,1 • .-:· ~-: . 

1) lderítific:ación 

con 

.-. . ; r·: , ·.~ .... , . 
2> ·-Internalizac:ión .: .. ·:-:\, ... ~ :/\,~·~-~~',. ·'..-.~.· ·\::·~::· 

~~:::::.::•;• o:~:~t~;\:~~i,t::~:~::,::?'~~ "'""º'º' . ''" 
3) As.imi lac: .. i~~·:_·~·'-: -... ~., : · ·· · ......... . 

··~ ,,:·;,/ "",.,<_,,·;· ;_,:<·,.. . ... ' : . 

La relac:ión.· ~~t·r~· ¡·á::~ .. -~d~n-ti·f·i·c;¡;¡ció~; ,:~: ... i:~;: ¡·ri~~;~~-l~i~'ció·.;, y 

con ésto 1a a~~t:~a,~~:~6~:~<·::} ... ,. -· .. . · .,·~·, .. ·-· ·'.,<' .:.". "::· _ : · 
'·,:.:·: 1· • •• >.:..;-. 

· .. :~·- ·-:.-·;~ ·:·.'.~~ ¡.:_., :_~:: '. -· '. .'.;' ': .' 
" ,· . , ... ~ :· '. ,,.' .. :· . :.,-.,· :":·· .: 

Mykle~;,st ~:,~i'~V~i/¡~n~_~f j~ ~6~o<::un~~~~ortami~;;~o simbó-· 

lico, que i_n~'i~-y~-~:'.í·.~ .. ---.é~~~~;~i~~d .'d~.;a)jSt:~ae'r·~ '.'.é:l.~r .. signi:~i,cado a ,,_1as ... 

. Palabra~.: y. em"pr~~~ .. -.~é~·t~s·.-·~o~.º s1~·bc;·1·~~'·_·d·~ .. p~·-~-s·~·~:¡~·~t-º 
. ·,, ... . . . 
e::Pr~siÓn ·· · 

1983). . " 
esta.blec:~ ·::5 niveles de 

abstf.ac:Ción: 
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1> Sensación 

21 Percepción 

31 Imaginer1a 
41 Simbolizaci6n 
51 ·canceptua l i zac i On 

Cada uno de estos nivele~ se traslapan, relacionindose 

directamente con la experiencia. El habla y el ·lenguaje: no se 

consideran sinónimos. El lenguaje es un término- mas inclusivo y 

constituye el vehicula del comportamiento simbólico del hambre. 

Para adquirir el lenguaje Myklebust presenta 5 niveles de 
compórtamiento verbal, los cualeS están relacionados jerárquica-

mente en su evolución: 

1) Adquisición del. ~i~nitt~ad6 o lenguaje interno 

stmbolas· a~d~f.·ttv~~- ··.~.>:~x·p~~-ierlc:iilS 
2) Lenguaje·· .aud i·t·~ -~:~.~~f~:~~~-~: i··~;:·:: 

compr7~.si~j·;~~:'.l:.;id:~:;'~.~; 1~~lJlada· 
31 Habla del·1engua'je:audit:ivo".'.expresivo 

ca ns~ i tUY.~~:-.:~,n~~:'~'.~:~i.~~,~~x~ :-.. ·~e1: -~-~~1 a··. 
4> Lectu~.~'·a.;;·.'i~&~S~.i~·¡{i;;fa(j~~.c:·~p~i~o · ·. 

cc~p rensi"ó~ ;~'d~·-.)a·_.::, P,~·i~:g·-~a::.'.·~sc·~i: t~ ·· !<"i ~e-tura-> 
51 Es::~::·~:s;:(:~:h;_:~11{~:~'.:~~I~:~:it~~~:~ri tura> 

.",_ .-:.:.. '.• ·.·. ~- .. '. ,-': 

De éstos, los, más. ~mpo;~~nt~~ son• el ~~ngu<lje auditivo-

verbal 
,/: 

Y visual, ya que Se\:.cOrls'idÉ!_~an: de natU'ralé::él. - je~~rquica, 
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resultando un patrón secuencial, por ejemplo, para adquirir la 

capacidad de lectura es necesaria la superimpcsici6n de los 

slmbolcs visuales sobre la lingüistica auditiva ya establecida, 

mientras que la forma escrita presupone el conocimiento de la 

forma leida. 

Si no se legran dominar las destrezas de alguno de los 

sistemas semiautóncmos del aprendizaje, o existe deficiencia a 

cualquier nivel de ·1a jerarquia evolutiva, resulta una incap~ci-. 

dad, la cual, a su vez re'duce la posibilidad de éxito en niveles 

más altos. Los trastornos para el aprendizaje resultantes son: 

1) trastornos del lenguaje auditivo 

Esto se pued~ detectar entre los 2 Y. 14?~ _4··a~o~ .y se refier•en · 
... ·. ·,'· -. · .. ,':. ·.: 

a deficiencias· gener'alizadas : en el' ·a·pren.di.zá-Je :a'uditi'Vo~· 

trastornes ~el_ lengúilje' receptiVo~auditi'VO-·~·(·el. l-iiñb~: ..• ~6~é·:·:. :.·~~'~·n ·. 
. • - • . • . .. : : . • . ;<' ·.~~1,,.:·:.: :; . ,.: : _ :- ; . ; "' ·. 

pero no : lcQ.ra ·.··¡ nterprE!t.af.,.:~l~~·· ·~iOni-~D:~.~;d_e1 ·.~ha.b f ~:'<~i{ i'OS.(&'~t]·~~í'.'ta~-. 

:::c::d:· t::st:::::I·:::1i:ff~:::¡:f ~~·/~)~ff::~j~~i~fü~~:,~::~:·~ •. 1:: 
palabras pero, · n·o·-,,_1. ~9:.~~:::-~"~~.·.d.·r,~-~~:i~.-:s.'\} :p~~·~_:_,~:~~·~;t~:;:~'~~:~·f:~/?~'~:~ontá--. 

"·"" ''. 

neamente,; ~u~de.:::; ta.~~~~~::~; ;_,~~-i.'~i~~~~ ·~:¡.f··¡-:¿·~it·~'d-~:~··:· ,?-~f;__: ~:!~-~·'.:: _:;~áb'i tos 

motores para .el habl~;/~~ed~ 'pre;.·ent~~ sin~axt~ d~f~c:t¿IJ;;a. 
'..,_ "'")·.~ 

2). t~astOrfios· ·d·e, .. :la.: ',·ie"i::\Ura 

Estos se 

escue.la y. ~~t~:, apr'endiendo a leer. 

. . . . 
Asinlismo; Myklebust menciona dos_ tipOs 

.. ..... 
de- ·~~.i,s1ex~·a: - 1a 

visual <c~~ñfusión de palabras o letras., simi~~~e~, .. '. ~e~;:,ri~ciiñiento 
,., " . 

lento ~e· l.is ~alabr:-as, reversiones frecue~tes,- inY.er,t'i'r ~etras, 
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dificultad en secuencias verbales, trastornos de la memoria 

visual'· problemas de análisis visual y mejor desempeño en tareas 

auditivas que en verbales>; y dislexia auditiva Cesta dificultad 

se centra en torno de un ataque fonético a la palabra, reaudi~o-

ración de fonemas y voces, y a la mezcla de sonidos. 

3) trastornos del lenguaje escrito 

los trastornos de este rubro abarcan la disgrafia, las defi-

ciencias en la revisualizaciOn y los trastornos en la formación y 

sintaxis. En la disgraf la el niño logra leer y hablar, pero no 

puede iniciar patrones motores cuando los necesita para la expre-

sión escrita, ni siquiera puede copiar n~meros, letras o pala-

bras. 

Cuando hay problemas de revisualización, éstas conciernen 

básicamente a la memoria visual. El niño habla, lee y copia;·. 

pero no logra tomar un dictado, .no escribe espont~neamente~ 

En los trastornos de la JormulaciOn y sintaxis el niñ~,. ·1~~·, 

copia y expresa vocalmente p~ro no puede plasmar sus ideas en· el' 

papel. 

'"· :<>.::· 
"·,·· 

4> trastar·~~~ -"rlo· Ye:rbai·es ·d~l :aprendizaje 
~' ·~· r 

Este.·C~·nsi~t·~ . .'-'.~~ ·~ii·~~·~_9.i~O. :.ú:iéld~cuado d~ adema~e·s,· ei··.:·- apren"."' ·' 

di za je · mot.or, ·. éi.'.:ci-~~¡~-i~:::~~·~, la· ·:~~ág'e·n corpOr~l ~ ._. la ~·:·~~·i_e·~.·~~~ió~· 
espacial·, .;ra ... late~-aiú:1~d· .. ~> :i·~ ··;ii~·~·:··~·~· · p~~~~~ci.Ón - saci~~~ ,. la 

dist_.raC:Ción, la>perseveranC:ia· y' lá' de~i'~~·i~·t~.i~·~::-· 



5) trastornos de aritmética 

De acuerdo con Johnson y Myklebust (en Myerss y Hammill, 19631 

.el niño que padece algún impedimento del lenguaje auditiva­

receptivo, probablemente se desempeñe mal en la aritmética, 

debido a: 1) no logra entender la explicación del maestro, 2) no 

logra entender los problemas que le dan por escrito a 3i no logra 

entender las instrucciones que se le dan. 

Si el niño tiene perturbaciones en el pensamiento cuantitativo 

(discalc:ulia) no comprenderá· los principios matemáticas. El niño 

logra leer y escribir pero .r:io calcular. · 

Análisis ~e la. HiP~racti.vi·~:~:~'_J,;~ 
. . . .. - . ,·· '_•: : _.,. - ' ',~-~ .. :·: 

Desde los origerÍes·· de!1··-·ca·mp? vete;;~i_'~~ ::~-~~~:~.ema~ ._de aprendizaje 

se dio una ·aterlci6n Pa.riiCUia·r,: ... ~·.·a-.i'l'~:·}20·n-ch.iCt.a""'.tÍipe~activa que 
.. ,, . . ... !: ;.~: ·._,, ;.:·: ~::.··-:·:.e:.-/.,' ,'. '·' .. . .. ' 

mostraban los niños con'. p~Cbie!ma·s·:·eie'.:·:a::Pf..endiZa . .ie;: .. :Ya·· qUe_::un /. al to 

4.6 

.. '. ·:_':;:,·:·:. :!--~:-_·-. . .. ;:~.'~:·::1~:: i·:i:.-'·. /.::: ,:/,j_-/ ~:.:..... . ·: ·, 
porcentaje de ~Stos · estudiantes·::·tenfan :·lesión,,> c:erebrál · :~ .:· ·1a. · 

:' ' ~' .': , •• •', ~~ ·:•., : ·.,,: > -.. _;; • :•. 

hiperactividad era una c~r~~t,e,r,{~_¡,'~_iª~!Si,~[1-~,tf7ª.ti.~a/eh ia:;~ayori~, 
de ellos. ¡·;"';:.>·:,·· <:~t ·-~~~·~.:~:::;.:~:·~{~·:: "~.)~: . /f: 

. 

·:,::,.· .. ·.:,::.· .. ' . ~-·~'. ;/\: .}\ .'::>":·~:::: ..:;..,.: º' .-':·.~.; .. :;:.' .. ·-. ··'. 
-.~;":·"' :·;\,=.:---~ ;· '·:' :. "·:·-' .i• ··~-::"= 

,.. ., ':'!·': •,/.':.·::;.,: ... :,.;':~·>'.;:::·.::-1{'.~':;;./ ,;" ''"•. <·. 
Actualmente la ·.:·~i.J:l,e~~~~-~:·i·~.~:~~clC:(: se ·considera· ',una t;;,~_~}~::: las . ._. 3: · 

ca tegor1as que c~n~rih,~~~·~.it~<:··};~~~r7~ ... :-:~i r-~~it:~~~-I~~g~ i~~-~ia >···· 
también conocido. ccm_o .. :.,'.~Trast.ornc=;por._:-."dé.~ici t._~ de ;,.a te~ci~n~~ , .. <"('-ffj'~') -~- · .. 
la cual es defi~¡cj~;¿~;:~~L~;'~~~-l·:~t~:~~~~{~~::'.~·:'.~~.f¡~:i~ii~.;' ·d~' 
los Trastornos Mentales- ·cnsM-I I I) ;·Co~o-·~·si9ue: _,,_, ';:_~/· 

·, ;.;-:,.·'., ,·· ,•\ • .. ~·: .. ,·· ,',:,/. -,j. -:¡·· v_:;·,::";: "; ' 
-- :, < •• '. ~ ...... 

11 El niño ' demlte~tra, .. -P~ ra :: ~·L~·.:-~-~:~,~·-: m·~n'~~r: Y"' c·r·c;noió'9 ica, 

signos de desarrollo i¡,adecUado, ·e~:~-:~:~·¡_-.~:~·-/·.~~-.·;_-~·.~·~--~~-~--~~."' iÍrlpulSi-
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~idad e hiper~ctiyidad. Esto debe ser inform~do por adultos, 

como los padres y maestros en el ambiente del niño ••• y los 

sintomas empeoran tipic:amen'te ~n situaciones que requieren auto-

aplicación como en el salón de cl.ases 11 (cit. en Gearheart. 1987). 

Para que dentro del slndrome de atención deficitaria se 

pueda clasificar a un niño como hiperactivo es necesario que éste 

exhiba por lo menos dos de las siguientes caracteristicas: 

1> correr o trepar por todas partes de manera excesiva. 

2> tener dificultad para sentarse con tranquilidad o jugue-

tear mucho con las casas que estan a su alcance. 

3> tener dificultad para permanecer en su asiento. 

4) moverse bastante al dormir. 

5) estar siempre en movimiento o comportarse como si fuera 

impulsado por un motor. 

Si el resultado del· TDA indica "sin hiperactividad", enton­

ces el estudiante es considerado com~ con problemas de aprendiza-

je. 

Sin bien es cierto que ·un-niño Puede presentar difi~ultades 

en el aprendizaje sin tener· r~~~~s de hiperactivid~J, un niño 

hiperactivo tiene mayor.probabilidad ~e presentar problemas de 

aprendizaje, dado qúe' va:·!~h de forma inusual su rendimiento 

ar.is.démico. Algunas investigaciones indican que los déficits 

P.4ucativos de los niños hiperactivos cruzan todas las áreas o 
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temas; otras mencionan dificultades en las áreas de lectura Y 

lenguaje, pero poco en aritmética y adquisición de conceptas 

numéricas. 

Los tipos de conducta que presentan los niños hiperactivos y 

que pueden interferir con su aprendizaje son: inquietud, 

distracción, impulsividad y falta de atención, los cuales deben 

reducirse a fin de mejorar el aprendizaje del estudiante. En 

este sentido Keogh (op. cit.> sugiriO dos hipOtesis a fin de 

abordar las dificultades que presentan los niños hiperactivos, 

las cuales tienen implicaciones educativas para los maestros: 

1) Hipótesis de la adquisición de la información 

Esta hip6tesis establece trabajar con el control de la 

actividad motora a través de reforzamientos que lleven a aumentos 

significativas en la conducta de atención durante los estados de 

adquisiciOn de información. Esto se puede lograr a través de la 

modificaci6n de conducta. 

2>Proceso de decisión 

Como los niños hiperactivos toman decisioñes ·demasiado 

rápido, cualquier enfoque que estimule a regular.: 

decisiones ayuda .ª.aumentar su rendimiento escolar.,-· 

Dentro - de la tiipótesiS cie la _ad"qufsi~:.fó~.-·: dé.::1a/ información 
. :·,>: 

se ubican ~-º~ persona 1 idades, Al f~ed ~ ·st~a'U~s::··y·i i·Ü.'í l i·a'm·.- ;~,é~tii~·k,~­

hank (op. cit.) ambo!" proporcionaron u~~'~~~~ ~e¡a~'.i~~a~a .al 
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manejo y control del entorno de aprendizaje, de manera que aumen­

te al máximo la oportunidad de que los estudiantes hiperactivos 

aprendan. 

Al respecto, Cruickshank, retomando las ideas de Strauss y 

Lehtinen, propone 4 elementos, componentes esenciales en un buen 

contexto de enseñanza para niños con hiperactividad: 

1> Reducci6n de los estimulas ambientales. 

2l Rspacio reducido. 

3> Programa escolar estructurado y plan de vida. 

4) Aumentar el estimulo en los materiales de enseñanza. 

4.7 Cognoscitivo. 

Dentro de este enfoque se han desarrollada varias perspecti-

vas te6ricas con el fin de abordar ~a~ iric:apac:idades para apren­

der poniendo. especia.(; a.te~ci~ri.':.a l ,: estÜdio .de· la "cognición" la 

cual se define .c.om;,:,"El\p·:,~:~;~~'c!e;·n·.más allá de la informa­

ci6n ·fisic:a y cihSe!":'\/iibl~:.·pr.cp-or.C:{onada_ .. por el contexto para 
• .... "- 1.,1. ,, . ' .. .::: ·:: ·• 

organiiar'. ·ias· int·en-dt~ri;~~-- de·:,éS',t~'.'~.'.~ (s~urler 1973. cit. en Getir-

heart, 1987l •. 

Desde 

::j) •' .. 
esta perspect.iYa·~~-. ;i·~> ¿cigni.ciÓ~ ayuda a ,identificar, 

,_,•.:.,, 

cidades necesarias para .s'c.lÚc'iO~~r:. ·p;;obleln8s y lograr las metas 

deseadas. 
' ''. · .. :";_-, ·:_· >:. ·'..:>''"' ·.'., 

Asimismo, · invc1~·cr.~-~·p-rC;J~·~·Sos··,.1:creativDs y construc-

el las 



ti vos. 

Los enfoques cognoscitivistas dentro de los problemas de 

aprendizaje centran su. atención en el niño y reconocen el 

importante papel que juegan los procesos de control superiores 

en el aprendizaje. 

Par lo tanto enfatizan el fundamento de que, para que el 

niño pueda aprender cosas nuevas le es necesario el conocimiento 

que ya ha adquirido en su entorno. Por consiguiente, es indis-

pensable que el niño sea expuesto a experiencias ambientales 

ricas y variadas desde las cuales pueda construir su conocí-

miento a niveles más sofisticados y complejos, ya que los niños 

no almacenan una copia de la 1•ealidad en sus mentes, más bien, lo 

que perciben se transforma mediante sus propios pensamientos en 

su realidad. 

·_. -_, :·' ,·:·: .... •. 
Hére,;;ko:y Re id. '19~1 Ícit. en Gearheart 1987> describen cinco 

modeios ·: t~'6r~·~·~~\l~~·;"¿~itl~·s abordan el campo de las incapacidades 
'-.. . ;- ~ . 

para aP.~~~:~:~~'~:::.:"~~fo:.~ ... ~-.~~"1_'~-~·. :san: 

;~~';"·i:'. ··/" 

4. 7 .1 -~-~-¿~·~-·~,~.'i.~.~~~~ ::~s_P.~2~ ~ icas: 

Es~'.ª·· ·:~.~'~e~·a·:_é:0'.1~~d8ra que los· probl~mas de_ aprendi:?aje de 

los niñ·~~ · SC:Jn':deb.id·c;~ ;;~~·d;~=~-~~i t~ ~en los· procesos pSicol6gicos de 

at~nción~." :. ·pe;c~;~:~·~~'.·Ytine!mof.:ia, ... l~~' q~e-. era:~: ,vistos coma ele­

mentos SE!parad0S. ~:,':,~i-~·~.~él1:~~~ . .:--q~~:.';·.a_1·::céu~~t~,"inárse:. reflejaban las 

habilidades necesil ria~·~~ar:'(tdq~x;i;~, 1,a~·,~apac idade.s . académicas. 

Los p~ime~o.~ _ "''..te6~'i2'C~:;·d'e·. -~~t~ <~~fa[i~e·,:"~o.'~ ~-~.nsid~·raron la 
'.> :,:.·: :, " ' ·: \ ! • ~ ;·,, 

idea de que· exist~' ~.e~i~--~~C'i~~~·d _. ¿~iccl, ~rit~~ i~S· difer~nte~: proc:_e-. 



sos cognoscitivos y que éstos representan un funcionamiento 

integral. De hecho, pensaban que estos procesos podfan subdivi-

dirse aún más y evaluarse, asi como tratarse de forma separada 

por lo que los enfoques terapéuticos se centraban en el entrena-

miento directo de dichos procesos, partiendo del supuesto de que 

tal entrenamiento facilitarla la adquisición de conductas acadé-

micas m~s complejas. Sin embargo, como comentan Gearheart <1987> 

y Bender <1992>, en la actuali~dd existe un apoyo limitado para 

este tipo de entrenamiento como prerrequisito para las capacida-

des académicas. En este sentido, Gearheart (1987) comenta que 

este modelo no considera factores como las áreas de contenido 

académico y la relevancia de los materiales presentados, la 

maduración o las capacidades organizacionales dP-1 niño en el 

aprendizje. 

4.7.2) Teoría del Procesamiento Humano de la Informüción: 

Esta aproximaci6n se refiere a cómo la gente s~lecc~o":I~,_. 

extrae, mantiene y usa, de manera activa, la inforn1aci6n ·:del 

media. Les niños deben ser capaces de aprende~·., CorÍ°::bilsé'.':: en,,. la 

información que ya han adquirido. 

Para este 
.··,:.·:· 

enfoque el aprendizaJ~".. supO.!le: ~~e .. el ·organismo 

humane es un sistema complejo y adapt"a~.ivC··_qü~_·.cám,bia en respues-
... ·· ,. . ' .. 

ta a experiencias ambientales. En diC:hD .... S{StBma ,ias· partes están 

acomodadas jerárquicamente y sOr'_:·Ca~:t.rbrad~~ por una estructura 

cognoscitiva superior. Andersoii·.1975 :<cit. eñ Gearheart, 1987) 

ha organizado este sistema ,en ;-dOS unidades funcionales: 

a) Sistema d~ representaci6r:a·~ eL. Cual consta de ·fuentes cognosci-
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tivas de atenci6n, percepción, memoria, cognición y codificación, 

las que a su vez aseguran que el proceso de informacibn se dé 

can éxito, al permitir reconocer y reorganizar información de 

modo que sea significativa; b) Sistema ejecutivo: que es el 

responsable de la planeación, revisión, dirección hacia metas y 

la organizaci6n de la conducta y pensamientos en secuencias 

significatiVas que permiten lograr actividades més complejas. 

El modelo de procesamiento humano de información orientado a 

la instruccibn reconoce que el aprendizaje efectivo depende de la 

capacidad del niño de dar sentido a lo que está a su alrededor, 

con base en los procesos cognoscitivos de la atención, percep-

c-ión, cognición y codificación. 

4.7.3) Metacognici6n 
La metacagnici6n se refiere 11 a la conciencia y comprensión 

del conocimiento propio y se asocia a procesos cognoscitivos" 

<Flavell 1976 cit. en Gearheart, _1987) •. Est.e con.cepto da sentido 

: 09::: i 6:xp::
1
::::::e Yª d~::e::::~:~~~:tf·;t::::rr~;"¡}Jn e:::: ::gi:: 

usadas en el aprendizaje, ya q~~:~·:·,;.~:b~~~\i~·¡-~~·: 9:~~i~i~/-/1980 (op .cit .• > 

dicho aprendizaje es visto c:o~o. u~ ~~~;:·e;~~ -~~tLb en el cual la 
gente tiene conoc:imiento d~ s~s,.~r~-~;-~_)f:,~~~r.fe;:~b~ c~gnoscitivos y 

de la regulación dé ésto_s·.·· .. '.-,La_;;r.e9'u1a·c~ófr.-~de.;.la.;cógnición es un 

proceso por el cual las pérsC:~;,.~~l~~;,;:~t·:r~cJisan·~~s ~cti~ida­
des mentales, y VBt:"ifican' e1. resÚ,{tad~/d.;\\·~'i'e;;: ;·:ac'tivfCÍ~d~S·. en 

··>'.;''<.:·.;·-
términos de eficiencia ·Y efe.ct'iY)~ad ~--~ ~; E1 l~-s·_~-reQ·U1an su conduct_a 

descubriendo y corrigi~ndo~ e~r~·~~~\.:·: ·"(:~. ~;~·~¿·i~~·~~-i~n de·· léi ccg-
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nici6n se basa en la función ej~cutiva, que es el proceso conti­

nuo en el que los planes y actos mentales se cambian para obtener 

las acciones deseadas. Los conceptos de reflexión y autorregula-

ci6n son escenc:iales en el .Proceso de aprendiza·je general y son 

caracteristicas importantes del cambio y crecimiento humano. 

El lenguaje es un factor muy importante en la comprensión 

del concepto de la MetacogniciOn, porque éste y la metacogóicidn 

san interdependientes, el lenguaje facilita la conciencia de y 

regula la cognición. Asimismo, el lenguaje se interrelaciona can 

otros componentes metacognitivos y puede usarse para guiar las 

percepciones, cogniciones, pensamiento y habilidades en la so-

lución de problemas asf como 9 para regular la conducta. 

El emplee de la metacognici6n con niños que. presentan 

problemas de aprendizaje es importante, ya que enfatiza el apoyo 

que los educadores dan a los niños para que éstos desarrollen 

estrategias de aprendizaje. 

Dentro de este enfoque.· Fi'a'vell 9 1976 <op. cit.> considera 

que a los niños con problemas de aprendizaje se les puede 
'.<< ~ 

tificar debido a que: .. , :;:,··-

sen aprendices pasi~.o~· .·:· ;.:_·_.~: 
se apoyan en· f~c:tCn~~·~·~.·~'~:·~:e~,ri~~:~·: 
no exhiben .el nive'i;'.~-.Íec·,~ti'~o de pensamiento 

su aprendizaje es_ .. cie., maner~. '(ortuita y no· integradora 

no produce,n est_rategias ·de aprendizaje efectivas 

id en-



tienen falta de conciencia cognoscitiva 

presentan dificultad en distinguir entre la información 

relevante y la que no lo es. 

Por lo tanto, es importante dar a los niñas un repertorio de 

estrategias especificas que les permita desarrollar un sistema 

deseable en el cual integren y retengan información. 

4.7.4 Modificación de la Conducta Cognoscitiva <MCC): 

La MCC es una aproximación relativamente reciente en la 

tradición de orden conductual. Surge como un intenta de 

responder a las criticas respecto de la simplicidad de los 

procedimientos conductuales basados únicamente en la respuesta 

observable de les sujetos <Meichembaum, 1977). Algancs autores 

han trabajado con este enfoque aplicándolo a problemas de impul­

sividad <Kendall y Braswell, 1985), hiperactividad <Whalen, 

Henker y Hinshaw, 1985>, destrezas sociales <Bresham, 1985) y en 

desarrollo de programas dentro del salón de clase <Kaplan y 

Drainville, 1991>. 

La MCC es una estrategia de control ejecutivo que esta 

relacionada muy de cerca con la metacognici6n. Además es un 

proceso de rehabilitación.que Proporciona organización con un 

determinada fin de procesamiento de la,iñformaci6n. 

Mediante el uso de preguntas auto-manitoreadas, la MCC ayuda 

a los estudiantes a identificar y separar estimulas signifiCati­

vos, de otra in'formaci6n irrelevante pa·r.a ese momentO. 
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El · uso de la MCC ayuda, también, a los estudiantes a: 

a> comprender la tarea a elaborar y a medir verbalmente su con­

ducta externa; b) regular el procesamiento de estrategias y 

métodos disponibles para tareas de solución de problemas; e> 

interpretar la secuencia natural de la conducta de aprendizaje. 

El uso del lenguaje es la base para regular la conducta, 

intentando que del control externo se pase al interna. 

La MCC intenta combinar el auto-monitorea y las técnicas 

terapéuticas can los métodos de madificaciOn de conducta. Ve a 

los estudiantes como participantes activas. Asimismo, utilizan. 

las estrategias auto-instruccionales que afectan el proceso 

organizacional, dirección de metas, retrOatimentación interna, y 

las capacidades para solucionar problemas_ •.. 

Parece ser que la MCC puede ser u~~>·~~·~·~~t'~g~·i~·~,·c;.~··(¡·~.t~f'.'.~'en-:-. 
ción prometedora con tos estudiantes. c.;n:_p:r·b.biS",n~~:;·d·e.·.:ap·re~diz~­

Je. Sin embargo, esta estrategia· ::~eb~' :r~~~:~~r:_.:·:· ~·~~~~:~·~::.sea 
consistente c:on las necesidades y c~ra~~~~~i~i;.~i.~ ei:i estudiante 

as! como, cuando sea apropiad~ pi..ra·\·~Í~·:"g.-~~~~.:~~~~·~ ~::·<Y": ·_cUañd~ se 

considere que es más efecti"Va que· otras- '.i'~~~~-~-!!nc:iO~es, <Harris, 

1982, cit. en Gearheart 1987) •· 

4.7.5 Epistemologia Genética. 

Esta aproximación se enfo~~,,. pa_rafraseando a Gearheart 

(1987>, en el d~sarrollc de cono~imieOtos .en los niños y a los 
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cambios cualitativos que ocurren cuando se enfrentan a tareas 

nuevas en su medio ambiente. Esta tarea establece una secuencia 

consistente en el desarrollo cognoscitivo, siendQ. éste un proceso 

continuo, na limitado por el tiempo, mientras los niños progresan 

por este continuo, sus estructuras cognoscitivas nuevas son 

integradas con,' y construidas sobre etapas previas. 

Los niñas con problemas de aprendizaje, de acuerdo con 

<Reid, 1978. op. cit), parecen pasar por las mismas etapas de 

desarrollo que las demás, pero con algún retraso. Asimismo, su 

ejecución también parece diferir cualitativamente de la alcanzada 

par los niños "normales". Los niños con dificultades en el 

aprendizaje pueden usar estrategias de aprendizaje ineficaces 

para solucionar problemas. 

Este enf~que enfatiza que las diferencias en el aprendizaje 

parecen estar relacionadas con _la construcci.6n de un ... sistema 

mental adecuado. 

Esta perspec:tiva propor¡::i6~a,,• ·;.·J;,,,~·,,~~~'::'e,i~~tes'~~n ,Pr.,;blema;.­

de aprendizaje 'un sisterriá: p~~~ ¡~~~fd.;;~·.~.~-¡btr,~.s,.; crgan~z~n e 

interaccionaii con s~ cont~~t~~~ /:s~·,_en_"foC'a -erl:¡_e1'. cln.ál,isis ·d,~.: .·la 
' ' .- :• ·;.,· 

inteligencia como ·es~·r.UCtU~~-· global " .. ~o~·t~ii·,>'::';)~s· :j~fOé'e~c_s· .· 

cognoscitivos.disc_rE!tos <Reíd, 1978 op. 'c.itL. 
,;y:·,.. 



Comentarios 

Dos a~pectos de la revisión presentada en este capitulo 

merecen una reflexión personal. Estos se refieren por un lado a 

la definición de problemas de aprendizaje, y por el otro lado a 

las enfoques te6ricos que han abordado dicha problemática. 

En lo que se refiere a las definiciones se puede observar 

que el término de problemas de aprendizaje se ha ido modif ~cando 

a lo largo de las años. 

En la primera definición proporcionada en ·1963 por S •.. Kirk, 

éste teórico define a los prcblem'as.de aprendizaje como' proble­

mas de proceso que a fe.eta~ al ··.l.~.~~.~.~je ·y ·.a -~a· e·jei:uC:i6n académi­

ca. En esta definición Kirk · i.ricfU:~~ .. ~ ~·i·ñ~s'.: hiPer~ctivos • 
. · ... : .. :::.::/.:_": .... :·:,. 

·,. 
En 1960, Kirk, modifica la. d;,;fint~iÓn dé problemas de apren-

•; .. '·'L 

dizaje ampliandola, de mane:~·~::.~--~~~·,a:.sa,c:fa ·a los problemas de 
: .. ·:,:·'."-. ....... 

aprendizaje con desórdenes en ~iio·.'a,._.~á·s -de·· los procesos psicoló-

gicos básicos, e~pecific:ando. qú_t:;.:.~d.~'c~0.'.5; P.'ri::>~esos se refieren a 

los o 

·.¡·,,'o' 

desventajas ambientales como ·"p~SÜ{1S~·: causas. 

. ,· 

En , la tercera dÍ!fiiii[::.:ül(,: .. ~éf'é:::i'9?.7/:'1a~;.'o~:ici~a :-.i:de,·: e·P':-11'.:ªC:.fón 
:;':.:-_:· 

para. di scapaci ta dos,:~. re.tOriúi· ·a~tB.· .. ~~i_~-~~.;i-::cú~f·(~~~·~~~ ... -~~'~:·~.~~-b.-:{~~~·~ .. ~ de· 
.. >· ..... ,·'., ... 

aprendizaje, añadié0.doi.~ .'·'.: ~'~-~,\~~ :·.·~~~~·i.·~~i-~n'.:·;d'e:~~i~·~· ... :·.') causas.. a los 
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impedimentos mot'ores y desventajas cultura les y econ6micas. 

En 1981 el comité conjunto sobre problemas de aprendizaje, 

proporciona una definición en la que se especifica que dichos 

problemas se manifiestan por dificultades en la adQuisi.ción y uso 

de las habilidades asociadas al lenguaje hablado y escrito, as1 

como a las habilidades académicas. Enfatiza, también, que estas 

perturbaciones son intrtnsecas al individuo y que se cree son 

causadas por una disfunción en el S.N.C. Asimismo, hace hinca­

pié en que los pro.blemas de aprendizaje no son resultado de 

trastornos de invalidez o influencias ambientales. 

Este mismo comité en 1988, precisó para la definición los 

siguiente puntos: a> los problemas de aprendizaje pueden existir 

a cualquier edad; b) se agrega el término de "dificultades 

significativas"; c > hace la diferencia entre problemas de apren-

dizaje e incapacidad para el aprendizaje¡ d) reafirma que puede 

haber problemas de aprendizaje junto con otros tipos de minus­

val idez¡ y e> especifica que los prOblemas en la conducta de 

autorregulaci6n, percepc~ó~ e interacción social pueden existir 

junto con la incapacidad de.~prendizaje pero no constituyen ~n s1 

mismo, incapacidades pa~~ el aprendizaje. 

11acotela 11992) .retoma aspectos de la definición anterior y' 

añade que las dificultades de aprendizaje varlan en grada.~· de 

severidad, de leve a profundo Y que pueden esta".'· asoc'iadaS·.·~ '.:~'na:., 

disfunción del S.N.C. pero también a factr::>res.·in~tr'uCc¡·~n~·~e~;- 0 

familiares. Agrega, además, la noción.de que _est.aS .. ·di1i~~·1t·~des · 
. . . ' ' . 

pueden interactuar con problemas. emocionales·1· culturales e· 
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instruccionales. Precisa, también, que les procesos psicológicos 

básicos asociados a estos problemas incluyen la percepción, 

atención, mativaci6n, psicomotricidad, socialización, pensamien-

to, memoria, autorregulaci6n, afectividad, etc'. 

No obstante a todos estas cambios que ha sufrido el concepto 

de problemas de aprend.izaje, se han mar.:;enidc en todas las defi­

niciones algunos indicadores, siendo éstos los siguientes: 

C~inciden en que es un trastorna que se manifiesta en difi-

cultades o en habilidades imperfectas para~ escuchar, pensar, 

hablar, leer, escribir y hacer· .. ,' operaciones ar"itméticaS.· ·Es 

que se relacio~an con .:~~-~-l~Íi~¿ale h~~·i.a~o .y_ : escrito, 
~·: - -.. .:·· ._ .,::; . 

can.habilidades matemá~:.\~as7.}' ..'. .. >·-~-¡ .. ·._.;-. ·.<' .(· <:::·: ... :_:'·:· 
.,.. ',•' :f-1}~ .···~-"'."'·' ·-./ :·:::\'.' _.,-_.·.:;.":··:. 

decir, y 

vi sua ::s; t:::: t :::·:~tl·;~tt~::~::~i~¡~~:J~:~~~~~i~:·.·.·~~~y·~.~pº~~ imentos 
<!.'. '--. e ;,.\'-:.,:.· •• :~:~: ~ .:.~· ¡''.~;·<,,"': .'. ·-·•.·; ,: ··~;:;' .'".'.', _.~ 

''".:-:·; . ~,· .. :'..\ -·:·· .... " ·: ._.· ... ·'>> ·. .. ..... ~.. ·.··. 
r. ~·,., ' ".'.,•.," :.;.~ >:::·\.:~!; _, • 

Pero no .todas :s·e .re!ffere~·,:~-.1: :·~'.~~~.-i:·~~ 11 pr_~.~-esos psicológicos 

básicos 11
• :có'ma .dE!s~f.den ·.'á~oCiá:d·Ó·::·a ·-1~~·: .. d:i ficÚl·tades antes mencio-

. _., . ,y, . 

nadas. que 

adolescentes 

y adultos)~ 

Por otra lado,_ ':~--1~-~ Pi:'~·ml'.!ra .·de.fiftic:iones se incluye a las 

alteraciones cerebrales como parte de los problemas de 

apre~dizaje ·:·y:, .en ·1.á:S:-_ ó.it.iffias· se· supone como ·pasible causa de 

et ros P rob_l e~.ª s. 
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Desde mi punto de viSta la definici6n alternativa que propo­

. ne Macotela <1992) es una definición ás cercana a la operaciona-

lizaci6n, de acuerdo a la distinci6 que hace Hammill <1990) 

entre una definición conceptual y ot a operacional. sobre todo 

parque da importancia a factores ex ernos, pera no excluye la 

posibilidad de que puedan participar factores intrlnsecos al 

Este planteamiento condule a acciones individuo. profesionales 

las cuales debieran abarcar, tanto e el diagnóstico como en el 

tratamiento, no s6lo al niño sino a las situac~ones en que se·. 

desenvuelve éste, es decir, en el con extc familiar y escalar. 

En consecuencia, la definición implica un deslinde del 

modele médico hacia un modelo de tipo sicopedag6gico. 

En cuanto a· las enfoques .. se la diversidad existente, 
. .·-··,.'' 

de· 1á: :··pa~~-~i~i-p~ción desde 

,_ .... ' ·. 
nuestro punto de:. ~~-~'.t~\ 

lOs pedagogos'· de varios profesian~1~s::·.~.a'~.·e5 
;~ r: ~·~.~··: :¿.. ·:-:..<. 

los educadores y ·l'Os ·µs~"i::~},~:~.?~.< 
.... ·~· 

.· , .. , .,_ ... , .. 

" ·:~· ·;' ·'.·~'" 

Si 

observamos ca~bi~~·'.i~!'~rt~n,t~L •: ••..• 

. ,. ' .:: :· ... <·: :.: .. ~··· · .. <,':',. 

,. .. ~ ;:/-;~:"": 
En un ,p!°'i~.~-r:~·~.~'~eJ.., .. ·pode;;u;~~.'.~i..l~·~Ca 

,.: 

·del .modelo. 

médico en' p~·s~~,~~~,~-·~~.·.~~~ ·.:~~~:e:·:·.~~·.' p·~·~ ep.to~l?~r1z' .la multisen­

sorial,. la Tingüis~i.;á; ~a, ·~~·~~~iona~, e:~~ la.h{per;,cti~idad;, .la 

farmacclog ta .. Y_.!>l~. ::·de·: .1 nc:ap~_c1da~es .:· esp~c:i f1cas:. · Ba30·. estas 
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perspectivas, el elemento com~n se refiere a la suposición de que 

el sUJeto can problemas de aprendizaje los muestra debido a 

desórdenes en procesos psicológicos básicos, los cuales a su vez, 

·resultan de un funcionamiento orgAnico inadecuado. Todas estas 

posturas están directamente relacionadas con el concepto de 

disfunción- cerebral mfnima como explicación causal de las 

problemas de aprendizaje. Hoy en dla se considera que dichas 

posturas carecen de evidencia e:-cperimental que apoye su 

efectividad en la solución de estos problemas IBender, 1992) 

particularmente se cuestiona su falta de relación con tareas 

académicas como son: la lectura, la escritura o las matemáticas, 

y que es en donde se manifiestan mayoritariamente los problemas 

de aprendizaje <Hallahan y Bryan, 1981) tal y como lo anotamos en 

nuestro comentario sobre las definiciones. 

En un segundo nivel encontramos las aproximaciones que dan 

prioridad a la situación de aprendizaje como factor que inhibe o 

facilita a este último, en clara respuesta a las posturas de base 

orgánica. 

Estas aproximaciones, a su vez se pueden dividir en 2 gran­

des bloques: Conductual y Cognoscitivo, En el primer bloque 

<Conductual> se postula la interacción entre el sujeto y su medio 

ambiente en términos del papel que juegan las consecuencias del 

comportamiento y las posibilidad de modificar éste a partir de un 

re-arreglo de contingencias. 



En el segundo bloque se encuentran los enfoques: 

cognoscitivo, modificación de conducta cognitiva, epistemologfa 

genétiCa y metacognitivo, que en camón rescatan el papel 

determinante de los procesos psicol6gicos básicos, pero en este 

caso, éstas se consideran producto de las formas en cbno el niño 

los va desarrollando a través de etapas asociadas a la situación 

de aprendizaje con la cual tenga la oportunidad de relacionarse. 

Destaca en este bloque el enfoque metacognitivo que enfatiza 

la participación activa del niño en la construcción de su propio 

aprendizaje. 

Este enfoque nos parece parttcularmente interesante por 

representar, desde nuestro punto de vista, una alternativa que 

puede traducirse eficazmente a la práctica educativa en la 

corrección y prevención de problemas para el aprendizaje. Por 

esta razón la retomarémos en el capitula tres. 

A manera de ccnclusiOn sobre este capitulo, vale la pena 

resaltar dos aspectos. Par un lado, la influencia que mantiene 

el modele médica en le que respecta a la definición del área, al 

plantear como posible causa de los problemas de aprendizaje la 

existencia de una disfunción cerebral minima. Por el otro, el 

giro que muestran les enfoques teóricos abandonando el modelo 

médico y dirigiéndose haci_a una concepciOn psico-educativa en .el 

diagnóstico y tratamiento de los problemas de aprendizaje. 
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Es factible que a mayor demostración de efectividad de esta 

concepción psico-educativa <en términos de datos de 

investigaci6n) se abunde en elementos para modificar la 

de~inici6n del rubro de manera ·que se incluyan como determinantes 

de los problemas de apr"endizaje factores asociados a los · 

contextos en los que ocurre el aprendizaje, es decir, los 

escolares y los familiares. 

Dado que nuestro objetivo se centra alrededor de los 

problemas de aprendizaje especificas en matemáticas, en el 

siguiente capitulo se realiza uña revisión sobre este tema. 
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Capitulo II 

PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN MATEMATICAS 

Las problemas de aprendizaje en matem~ticas se han reconoci-

da desde principias del sigla XX. Algunas autoras, cuyas traba-

jos han proporcicnado sugerencias relacionadas a las problemas 

de aprendizaje en matemáticas son Grace Fernald en las décadas 

de 1920 y 1930, Strauss en la década de 1940 y Cruickshank en las 

décadas de 1950 y 1960 Ccit. en Gearheart, 1987>, na obstante, 

la mayor parte de estos intentas consideraban que los estudian-

tes tenlan alguna lesión cerebral, excepto los trabajos de 

Fernald asi cama, los trabajas de Johnson y Myklebust en 1967. 

Fue hasta 1979 cuando Stanley Johnson dedicó un texto com-

pleto y especifico sobre problemas de aprendizaje en matemáticas. 

Posteriormente en 1980 y 1981 Fredricka Reisman y Samuel Kauff-

man, respectivamente, proporcionaron información adicional para 

esta á.rea. 

1. DEFINICION 

El concepta de problemas de aprendi%aje en matemáticas 

también es conocido como 11 discalculia". Para propósitos del 

presente trabajo• la definición de problemas de aprendi=aje en 

matemá.ticar que se utilizarcl será··;·'1a·:.qUe·pf.a~onen Myers y Ham..;.. 

mill, C1983l quienes la definen"coino: "l.Í-pér-dida o - debilita.'..: 
., ;,, ' 

miento de la capacidad ~e-· calcülar, manipular los simbolos 

numéricos De · acuerdo 

con estos autores. et' hO~b~é .i,.;v~ri.to los sistemas ' _si~ból icOs; 
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hablado y escrito para plasmar pensamientos y sentimientos, y 

para expresar ideas como la cantidad, el tamaña y el orden, se 

i~e6 y perfeccionó el sistema numérico. Dicho sis~ema tiene una 

forma interior y receptiva, y otra expresiva, como ocurre con el 

lenguaje en general~ En tanto que una· capacidad matemática 

pobre puede ser causada por una enseñanza deficiente o por una 

capacidad mental infe~ior, la discalculia está asociada con un 

cierto tipo de disfunción neurológica que iOterfiere con el 

pensamiento cuantitativo. Por lo tanto existen dos tipos de 

insuficiencia aritmética: 

a> la relacionada con trastornos lingü1st.icos, es decir que 

el niño que padece algó.n trastorno del lenguaje. r.eceptivo es 

probable que su desempeño en la aritmética'sea·pobre,·no porque 

no logre 

entiende 

plantean 

presencia 

porque 

que se 

o las instrucciciiies· .Q~e·:.~~:~;:~~~\d~~.~.-'.:'t: .!:.Pcir · 10. ·tanto, 

de algl1n trastOr'n.0»-'df!}ieCt"ü~·a ;-.'.Coi'éú:a al niño· 
,:•: . . ·f·';: .:·./.~-::.'.~·::" 

para leer pr0b.fen1a~~J.:~~-i_.~m~~,i-~~.~-' '··'.:mientras :. Que 

disgrafia le impide escri.l?(~ :i~~:'~~~~~·~·~:f~~-~-~;· ... :::;<i. ,· · . , 
.;.;_· ;-;.: 

... - ·¡ . ~;-~.:·' ··,_; -.;_,: • 

no 

le 

la 

en 

la.: 

. '.:_::·:.~:'/ ... .;-,'-: .. :,::.:i.:·,,,~::.! ::.·,::.".~·:;~:··'.· ·.\''·' 
b > la que. ~e· ref te re .·:·a,· pe··rtU~.bclC i'Oii'e~'/(e¡, ·: .. :.~e-i~<:~pe¡:\~·a-ffii'~nt~·-

:~::t ::::::::ca: :s ~{u~.·::1;:;:t~::1ii if~·¡~~:!·I:;f i·ij~rlt~t~~:ri/~f~ r~~=· •.· 
lar. A esta .c~·ndiC.í6ii .Y~·~'_h~"~~,·cá~clcteri:ÚldO~·/d·¡'~:~.~~~~·~5:' ::.~·~~6·r~~.~' 
<Dugas, . y ·c:c1~·.··i972.;F~;~~~~:~i~.g~r.y;; ;~~~¡:,'H~~~i.i1'~ y (8:i~tel,. 

. . , . . ; '. : ' ~ •, . . , . . . " " . . . . '. ": ;·- ... ,· r ~ ·'.; -_..: '-', :-- : ::<; : • <'.:. '; .:: ·. • : .. ·" , , 

1982; NietC::¡ .. Í97::Í;' ·se~~j:;~~~t~': 1987,•'::y;c s:E:.P:/· 1991i_:\ come: 

a) falta :· .: .. cÍ~·;"·~~~~-~-~·~.aci·~-~ · v:i.~U~1-~-S~a~~ái: : .. :·.;;:<·.:·~~ ,' ::·~~~~~.~·~:ci~n 
,~··.' . 
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verbal, b) capacidad auditiva extraordinaria, e> excelencia en 

leer el vocabulario asi como en el silabeo, d) distorsión de la 

imágen corporal, e> falta de integración visual motora, f) pro-

blemas de lateralidad •. g> falta de madurez social y h> puntuacio-

nes considerablemente ~uperiores en test estandarizados en 

tareas verbales frente a tareas no verbales. 

De acuerdo con le anterior, en seguida se mencionan las 

caracteristicas que.presentan los niños con dificultades en el 

aprendizaje de las matemáticas. 

2. Caracteristicas: 

Las caracteristicas que pueden presentar las niños can 

problemas de· aprendiz·a_je y :_que .su ~-ez· ·afé~tan el ·área de ma-
. . . 

temáticas, de acuerdo·:·~a-·sieY. Y ··Thornton , Ccit •. e_n Gearhe~rt, 

19B7> y a Rourke .·Y F:inl~;so;~ ;ci.t'. ~~;~~~de~~· 1992> '.",;ani 

2 .. 1) Incapacidades Percept~·~le~?o.:::· .;r.C{:;(: . :,;: · · 
Figura-fondo, puede'. l levar.~:,i1"(3,..~;~'. '""~·· ., :··.}- <~.:~ ... 
Perder el ~i tio -~c~r1' · ,:_fre~Uencia·:;·_,·; .':.:, ... ·- . 
Dificultad para h~er. n~e~ciS.'; .. ~e·)_~i.if~·c;~:.:df'g~~~S ·_-_'· 
Incapacidad para. ver .. -1a . restl:(:dentra~:'de ··.un.· problema 
división. ~· ~-·.-·. /Y·:··:-;_:;.',>·:·n-:0,-.:):_'.; ~ .- .... : ••• 

Incapacidad para esCúch-a ~ "~:~r;·{.p·i·trón·~: a i~~ c·an.ta r 
. .. :"·:.<:; ... · •-,. :·;:·· 

'/:;-~-:'. .,, . . . . 

En la disi;::riminaC:i6n'-, _:pUe!d'e i1e~a'r ·a, l~s siguientes 
dificultades: ;.;~· >: ;-~ 
Diferenciar entre sinlbóI"óS;;.de(·éip'er~c:ión. 
Diferenciar entre. vir_~os.::~µ~1e'ros 
Diferenciar entre el tipo_ de monedas 
Diferenciar a los deCimale!s;·.~~ 

Trastocamiento, puede :llevar a: 

de 

Desordenar los dígitos e~ una.serie de números, aunque 
puede ser. también un problema de memoria secuencial 
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En lo Espacial, puede llevar a tener dificultades: 
·Para localizar dónde debe ir el decimal 
Con n~meros ordinales 
Para escribir fracciones 

2.2 Incapacidades Motoras 
Pueden llevar a poner demasiada atención a la mecánica de 
escribir por lo que se olvide qué se estA haciendo. 

2.3 Déficit en la memoria 
Incapacidad para retener imágenes visuales el tiempo sufi­

ciente para escribirlas. 
Incapacidad (en ejercicios orales), para retener n~meros el 

tiempo suficiente para dar una respuesta. 
Dificultad par~ aprender <y recordar> hechos nuevos sin un 

"sobreaprendizajeº extenso .. 
Dificultad con cualquier problema de pasos múltiples <en 

particular, problemas de palabras). 

2.4 En el cierre o Déficit Integrativos, puede llevar a: 
Dificultad para leer números de muchos dfgitcs 
Incapacidad para elegir nt:uneros similares dentro de un 

grupo grande. 
Incapacidad para llegar a conclusiones; por tanto, dif i­

cultad en el reconocimiento de patrones. 

En el lenguaje eNpresivo se puede llegar a: 
Dificultad en los ejercicios orales rdpidos 
Dificultad para explicar la solución de problemas 

En el lenguaje receptivo se puede llegar a: 
Dificultad con palabras de significado sencillo 
Dificultad para escribir palabras dictadas. 

Estas di ficul~ade~ q~e pr~S~ntan ·.1,~~ niños· con_ problemas de 
. .. · .. · .:····:· 

aprendizaje er:-i matemáticas.• Íos .:.·iievarí: a cD:meter .eT:-roY.-es <en.-' el: 

cálculo de las operaC:{ones ~r-it~~ét'ic~~ ·_b,~."_s~cas>~si_·'._co~~~-·~en· la 

solución de problemas •. · 
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3. Tipos de Errores 

Es importante ide~tificar los tipos de errores que cometen 

los niñas al elaborar pperaciones aritméticas. 

En este sentido, Macotela·, Bermódez y CaStañeda (1991) 

encontraron, en una muestra de 360 niños. de lo. a :Ser. ·año de 

primaria, que los errores más frecuentes al r.especto son los 

sigui~nt~s: 

3.1 Suma 

.;-~no conserva e~ lugar de la columna 

* olvida ''lleva~·· 
.. • .,. .·, ·.·. 

*.olvida "llevar" nómerO"s_. ~~ l';l c~i':-'mna · 

* suma de forma i~deP~:nd~·~d~~' una o ·más columnas 
.·:\·•; ··;/;:~.:::;,_.·. ·>•~,' ~~: - ::~.;: 

. -,: .. · 
' -·::. ~ .' . /:'.;·~~.:~.;.,:·/-,;, 

3.2 Rest_a 

* suma en lÜg·ar· d-~·~:.restar.:--. ':.'.:::-.: ·--i~: ::;·.~ .. :-

: :~:~:: :1 :::x~Hr:jj).i:%I~f-f Aº:'..~-~~~:;u·~~y. -·~-~·. resu1 t~dº 
.. ;-;·:····."'..': 

* desccncC:e~)\d~l°;'.X-~-f~:~-~~tf~n'._eI miriú~fdc ·· 
* resta ind.iStt'n_tilmeñ_t_e·-.~_e1 .. :'ct19it·a·/me·no·r: del 

• • ·, . "., ; • .'. o •• -:-. ~-- ·.".-;':· • ~: '. ~ ::'. • - ·: ':· :'. ; -:·· : : ··, •• ~ ·_.· :- -. ·: . 

3.3 MuI Úi:iI i~a~i·;;~~-;:/, !'. é;;':\'é ' .> ·· ... , ::r·:;c" ·.·..,.·<,'.'.-
,,/ -* errores' d~bi'~O.s', a~_. p-r~fa"~.~m~~--·~:~·~~~:-~:~~~f,_:··, 

* errores d-~~,~·~~,r~-l-~:·:8~~~~~~~r~¡¡,~·t·~\"~~~: -p·~ci~~~f~f~nt·o ··d~ la 

mul;inlica~~¿~'.' : > ' ' . .· .· 
* errores-'debid~·- a-1.·deSC:~l-icciini.ent.o 'd~, "'las tablas de multi-

pl icar '-."' 
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3.4 Divisi6n 

* errores debida a problemas de resta 

* errares debida a problemas de multiplicaci6n 

* errares debido al desconocimiento del valar del cera en 

el dividendo 

* errores debido al desconocimiento del procedimiento de la 

divisi6n 

* errores en divisiones inexactas 

3.5 Soluci6n de problemas 

* errores en el planteamiento 

* planteamiento correcto con resultadas incorrectos 

Asimismo, Ramirez, R. (1992) clasifica les tipos de erro-

res coma sigue: 

3.6 Números y Signos 

a> Fallas en la identificaci6n de n~meros (el niño se equivoca 

al nombrar, escribir o señalar nWneras>. 

b) Confusibn de nómeros de forma semejante <particularmente en 

la copia el niño confunde grafismos parecidas, p. ejem. 3-

8; 0-9; 4-7). 

e> Confusi6n de nómeros de sonido semejante < ésto se presenta 

en el dictado p. ejem. 2-12; 60-70; 13-3; 18-8). 

dl Confusión de signos 

Al hacer dictado o copia el niño confunde el ,signo, de sumar. 

por el de multiplicar; el de dividir por el de ·rest~r, Y. 

viceversa. 
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e> Confusi6n en la simetría 

Este tipo de error tiene intima relación con la laterali-

dad. 

Ciertos rasgos de determinadas nómeros que debieran ocupar 

el espacio derecho, el niño los escripe en el lado izquier-

do y viceversa. 

f > Inversiones 

Este trastorno se caracteriza par el giro de 1ao• ~ue el 

niño hace con algunos nWneras. p. ejem. 6 y 9. 

g> Traslaciones o trasposiciones 

Aqul, el niño cambia de lugar los nómeros cuando éstos· se,· 

le diétan o cuando tiene que leerlos, p. ejem·~. 13-31; -Ía-

81; 107-701. 

3.7 Seriación numérica. 

al Repetici6n 

Cua.ndo el niño É!scribe una _serie: numér_ica, frecUeOtement~· . '• .... . .. :·.·:-

escribe dos o_ más véces el_ mismo: .. n.~ffier,.~,. p·.·- ~jem·. 1_!·· ~-' 3.,_-

4, 4, 5 etc. -~"-> 
'·/, . ~' .. ':';'. '~·: .;·1. ·:'-,;_:·'. 

b) Omisión --. · ·-.. ;:.·":y·:· · -· "·., 

Esta consiste en el- h"e~h~ de .que el niRo ;~~iÜ J~~: ~.~~s.· 
": ·.,, .. -~e.,. • "•'. ': <·. • :,;;-.::<:.·;:' • •·;:; ;,·: 

nómeros de i·~. ~-~-~~-~:~: PJ: _ej_e.~-;.\~.-;:··.2·;~·,,:·4:~-<~ . .-~:~ ~~-.a;, <~\C:-~ .. } ··.-
e) PerseveraCi6Í1. 

ó.ltimo, el y 

sigue contando. 
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d) Fallas en la abreviación 

Este se presenta cuando al niño se le pide que escriba o 

repita una serie numérica empezando por un determinado 

nómero por ejemplo el s, el niño no es capaz de reunir las 

unidades anteriores al 5 y comienza escribiendo los nWneros 

que anteceden e 1, 2, 3, etc.) 

3.8) Escalas 

Se refiere a un trastorno o falla en la capacidad para escri-

bir, reproducit:" o decir una serie numérica de 2 ·en 2,_ de 5 en 

~qui tam~ién se presentan las repetici~nes, omisio-

nes, perseveraciones, fallas en la abreviaciOn y "roturas", la 

cual se refiere. al hecho ·de que el niño intercala un námero 

que no corresponde a la serie numérica, por ejemplo: 

2, 4 4, 6, ~. 10 ••• 

2 -: 6, B, 10 ••• 

°t:, 2, 3, 4.- 6, B, 10 ••• 

3.9 Cálculo inade~Lta~o 

Se ·refiere a qUe-e1 ni.ño·· realiza liis· operaciones mediante un 

procedimiento_ difer,-e~·te· .. 'd.eL:·~ue: ___ '.~~·:_-·.l·~·-· .. ~·id·~·, .p··~· ~j~iñ~ sUm~r en 
- -- •. !.· -.; ___ ,.·. > -,· .- • ••••• ' 

vez de restar·, o:'útili.Zar.~::~·1·>-Pr~Í:~·di~i·~·n·tó·';~d~~~~dO pe.ro de 
/y:.~):.:._'::,_:,'-.:.>',' ... ~:~::\' .. ::··~};·.;.-:>·:··_'.:_:-·-.. ::- .... -~ .· ·.,, . 

manera incorrecta,. ~omo.:_lo?·· ·f!l·enci~.nados,c anteriorinente en el 

estu!ifio de Mac:otela~. Ber';;,'Óde~ y:(;;.~'¡;~~~d~ c199i): 
. ___ ,,,_ ----; 

4. Tratamiento de ioS ,P·~~b1é1~la~·-.-de;~~prt~ndi.·~·a:j~_: ~n matemát.ic:as 
. . ~ ; '. :_ .. -. - _, -· . ~ - ' ' -~·;.",J.:' - _;· .. 

Partiendo d·e1 ~e~·~-~-:-.d~ .:.;q~~ .. -~-~·~~~:·i ~i~-~ ~\ e;rl>mú;~:hos a:Spe~tos ~ es 

di fe rente de .. lo_S' d~·m.~:s-.{~ .'_.·~~·,;:~~a~to; a 1 ·: . .'.-:_~Pr~nd i-2~ .Íe e~c:ola r, 



y como afirman Brueckner y Bond (1986) se dan tantos casos 

diferentes como alumnos en el salón de clases. 

Por lo tanto, el tratamiento correctivo tiene que ser dife-

rente para cada niño y para cada una de las dificultades que 

presente. Sin embargo, siguiendo a estos mismos autores, todo 

proceso correctivo se ajusta a unos principios básicos comunes, 

independientemente de la naturaleza del problema y de la materia 

de enseñanza a que se aplique, los principios que debe guardar el 

tratamiento correctivo se mencionan a continuaci6n: 

4.1 Debe estar basado en el diagn6stico 

a> Localización de las nnomalias: El objetivo del diagnóstico 

es poner de manifiesto las inconsistencias en el aprendiza-

je que presente el niño. 

b> Especificar las necesidades del alumno: delimitar las área 

fuertes y débiles del niño, asl como las condiciones del 

medio en el que vive. 

e> Formular clara y explicitamente el programa correctivo: 

formular por escrito un plan de acción can la exactitud y 

, presici6n que requiere el desarrollo del proceso de reedu-

caciOn. 

d> Revisión y modificaciones periódicas al program~ 

correCti_~wf?: 

El plan correctivo del niño debe·· ser const.antemente 

modificado en función de! loS progresoS-del sujeto, determi-



e> Aplicaci6n de procedimientos correctivos diversos: 

E~r·aconsejable aplicar diversas técnicas en la corrección 

de las dificultades educativas. 

f> Participación del alumno e~ la planeación del programa 

correctivo: Informar al niño sobre la naturaleza y causas 

de sus deficiencias y del plan correctivo general asi como, 

solicitar su ayuda y participaci6n en la tarea para mejorar 

su aprendizaje. 

4.2 Debe tomar en consideración los sentimientos del alumno: 

a) Clasi~icar y agrupar a los estudiantes: no herir su sensi-

bilidad, ya que de otra manera se intensifica su 

resistencia al aprendizaje. 

b) Estado emocional del niño: El t~atamieiito .~ebe ·contribuir· .a 

eliminar las tensiones afectivas y _la .. ir:aseguridad del· 
·.· ... · _· "_" .. 

sujeto, y gradualmente, ens~_ña~t~ a valerse: de .sus propios 

recursos. 
~~·.~:.: :·:.". :-:· ;• ' 

e> Corrección de ac:ti tudes n~~':1~~+-~-~~~·. ca·inb_iª.i:"<laS :.ac~i tu~eS de 

:~~P.~~"~}~~\:Yr .. '.·:.~~ry-~~~?~~~~~~:.; ~~·~.t.~·.}.ª .. -.... 
asignatura· o ·a~~i~·id~'d .. ~~-~6I~~ :ic:u'~,ti·,·a:p·~·~~di~·a·jJ ·1~· p·r~~~~ta:· · 

,,·<,·:;•::.:., .
1 
<;"':":- ···~<~:;.;,·'. ,<M' <' ;;::::, _;:,.;, <:~;,·~~ /'.i< ,;. • 

indi ferenc:ia, disg~St.~·~· 

obstil.culos. 
' . . .;·.·.; ,.., ... . ::.~· /, ·""' 

d, ::m::::c::" ª::::::e: !:z:~t~~,ttt~1i!S~:t:r!~1:~~·:t~j_:::¡:i-...... ,' 

par en exp~r~~~~·~ª~-~ ~-~·,~e~_t¡~'.~.~-::.·~~_-.a:pr.~ruji·~~lj·~·~· 
:·. r~: 

4.3 Individualizac:ión·::é:Je( tr~t.B.ffiú:~"i-lt"ó.'. 

a> Métodos y cbJe't.ivaS .de e·~·5~fi:3_-~z~ ~n. fun~~-én··~e .. ·~-a:. capaci~ 
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dad del niño: éstos deben ser ajustados a las caracter1sti­

cas del niño con problemas de aprendizaje. 

bl Especificación del tratamiento: dirigir el tratamiento 

especificamente a satisfacer las necesidades del niña. 

4.4 Debe ser estimulante y bien motivado 

El tratamiento psicopedagógico debe estimular el deseo de 

aprender del niño y facilitarle el conocimiento de su progre­

sa, a través de los siguientes puntes: 

al El optimismo del maestro 

b) Destacar los é~<itos del alumno 

e) Señalar les errores de manera positiva 

d) Dar a conocer al estudiante las resultados de su trabajo 

e> Hacer compatible el tratamiento can otras actividades 

interesantes para el alumna 

fl Dar sentido a las actividades del programa 

g> Utilizar y evaluar los resultados del aprendizaje. 

4.5 Los ejercicios y materiales deben seleccionarse cuidadosamente 

al debe ser de dificultad adecuada al nivel instructivo del 

alumno y al tipo de dificultad que desee corregir. 

b) El contenido y formato debe ser adecuado a las in'tereses 

del niño 

e) Debe ser abundante y ne artificioso . 

4.6 Debe de tomar en cuenta todas l:~S cÍ.ré:;~~~·~·a:~c-ias ambientales 

en que el ni~o se desenvuelve.· 

a> Adecuar el ~rogr~ma .e~c'?\~r·· ~··.~~ras .. nlateria_s; ya que el 
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niño tropieza con dificultades en todo momento que intente 

realizar una actividad que contenga ejercicios que se le 

dificultan. 

b> Modificar algunas condiciones del ambiente familiar a fin 

de que los padres traten de ayudar al niño a solucionar sus 

dificultades de acuerdo al programa establecido, a fin de 

evitar la confusión del niño y la acentuación de la difi­

cultad. 

4.7 El progreso del niño debe ser continuamente evaluado 

Es importante conocer a cada momento las necesidades del 

niña, para la cual es necesaria llevar un registro acumulativo 

del rendimiento del niño y de sus experiencias. 

4.8 Les métodos de enseñan=a utili=adcs habrán de ser de probada 

eficacia: 

Organizar las actividades de aprendizaje de acuerdo al desa­

rrollo gradual de las destrezas y capacidades que exige el 

dominio de las materias instrumentales. 

Estos principias generales del tratamiento correctivo 

aplican a las dificultades en el aprendizaje de las matemdticas, 

sin embargo la enseñanza de la aritmética tiene sus propios 

lineamientos, de acuerdo a Brueckner y Bond Cap. cit.) los 

objetivos de esta enseñanza son: 

a> Desarrollar la capacidad de los escolares para la. reali­

zación de las operaciones aritméticas y el us~ inteligente 
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de los nWneros, 

b) desarrollar la aptitud para aplicar eficazmente los conoci­

mientos aritméticos en situaciones vi tale~.· 

Asimismo, el programa correctivo en aritméticá tiene .dos 

fases: la fase puramente matemática y la fase social. 

1. La fase matemática del aprendizaje aritmético consiste en: 

a) la comprensión del número y de las relaciones del sistema 

decimal, 

b) el conocimiento de los hechos numéricos básicos de las ~uatro 

operaciones fundamentales y sus relaciones, 

e) la comprensión del significado de las diferentes operaciones y 

de las relaciones entre ellas, inCluyendo el vocabulario 

técnico bclsico, 

d) la destrezá en ·C:á1C:u1C-, y 

e 1 el des.ª r;~1 ~~'.f ~~/~::f~&#,~S~j(~, .. ·ªPF~~ ~)~_.:_.f!~~i~,~~ :d;, i 
cálculo· a. :la··:. resolución,':de:\~~cb.ler_n~s·:,rea.les~ Y:_·yert:>a:l.e_s ;._ 1 

2. La ·.fa sé. ~ó~~.;·r -~7-1?;;~;.'rd;~:f::;j~,;~.;~t~é~Lfi;~~~i~te' er;·,; 

a> la :dest~e~~·.''en. ~i-.U.~.~-~t~f-~.~J~~~:~:y ~rt,~{~"-~rf0.~~,~~~~;i·d~; 
b> la apt~.tJ.d- P.ª.~.a reer.!·e:..~interp'retar .. da~os:_C:ua.ntitativ·cis. en 

tab laS ,· ca r.~áS ~.~· g~A:f i~·c;;~ ~·: .. ~;:~~~-~·~'·/:··~~i~·~·~·:~~~~~:/;\·~~·;:~'i'._~:¡·Ji~as ·de ' 
_ _,,._ 

preSentaci6n :-Y ·.c-l·a~·(f'.fé:·a~~-ó.i{-~e'~ hecho~,, , , :--.·.,,.,-··.-,_.· 

e> los conocÍmi-e!ntaS .. aí:er·C~./de'>l.~s: _..~-~~t·i tüC:iOríes·~ ~b2i·~,í~s··x 

actividades que r;.ql.ii~rE!n '~~~~d;,; i~~;¡,~~~~cs:,:·ccmc dir;iE!rc; la· 
banca,· i~~u~~t~~ ;. __ :~,~~~·~-~~\ ::,~t~ ~·:·~ <: ···'.-: 

d) la edúcació~ ~ci~o.d~~~~~~'cicr';; 
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e> el desarrollo de la destreza para tratar can les aspectos 

cuantita"tivcs de las situaciones sociales y de los problemas 

de la vida diaria. 

Como se puede observar a la primera fase corresponden las 

anomallas en los elementos básicas del cálculo y resolución de 

proble111as, y las actividades de la fase social son las que hacen: 

que el estudio de la aritmética adquiera sentido y siQnificado 

para los alumnos. Por lo tanto un programa correctivo equilibra­

do y armónico debe incluir ambas fases en forma inteQrada. 

A continuación se detallan les principios fundamentales de 

la enseñanza de la aritmética, de acuerdo a Brueckn.er y Bond Cap. 

cit.> .-

1.. El programa debe ·ser· ~uncio~a~:.,, a.·.f~n ·de:· que despierte en el 

educando un genuino ·in~~ré.~·.'P~·r)f~·(mát~r_i·~_·y. el deseo de dominar 

las operaciones aritméÚ¿·~A'·.·~;~z;;;.:· ':'. ' " . 
2. El significad~ m~tf.Hft:;~b:r~~'\as/~p"~~ªf~h-~:s,;deb~rÁser .. claro 
para los alumnos:,·':de~;,ta.1~·."mOdo",qUe;:é~i;"o_s::·compreñdan-.lOs -~·proCesOS · ·- ·::_;· ,: . ·_/:~ ... :. · ~~>~<-' '/,: ~:z:;Y\'."·:;.:)1~·.:,..~~:r::~\~,i.'':/~':;. ~:~;;; .... :,:;~:;; .' .. ~- ~:\/::.~'.·> .. _ .. ,:,;,: . :.:·': 
mec:á.nicas· .'q~~~ ~ienen_·,"que.•;dom'inar/y'.t:Su: .. esfU.e"r2D en.: ello·.. .- ·· · 

·.·:.:;.;-'>;~~;~ /:'..;:;~·~':C·Y,~:< .. <<~:!\~~.' \:.·., ,: .. ,, ":··)~<·;:~L'""\ .>.:.'.::; :.=~·:> > 

:::::::·~~~~J}f ~~~]~;~:~:1f !1~1{~~~ii~~:~nDt~·it:~:: 
sion de '·las~._cperac:iones.~taCi'i-it-andci-.'$U";;reten·c·ió'n... "::·::: '._.!:;/, 
4. cada: ~~t~p~ '.~~-1';'~kr:,2·~di~;~ ~;:~·;b;_;\~:~P, ri.c:~ilid_i.'.'I'~-~ lá: a~ liciú: i6n 

de PrU~ba.S·~ .. :Par~ ·,-~det.e".rñlinar:·- ei :·gradO<de .'~YaflC~: ... déi:: ~St:O.iar 3.s1 
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5. El diagnbstico continuo permitirá al maestro descubrir y 

corregir, en el momento oportuno, las dificultades de les alum­

nos. Es importante que el niño se habitúe al autodiagnóstico,.a 

fin de reSponsabilizarlo de sus propias realizaciones y mejoras. 

6. Las actividades contempladas en el programa deben ser in­

teresantes~ realistas y variadas a fin de dar la oportunidad al 

niña de ampliar los significados y enriquecer sus conacimientos. 

Otra aproximaci6n general al tratamiento de los problemas 

de aprendizaje en matemáticas es la que ofrecen Dockrell y 

McShane <1993>, quienes mencionan que el punto central para 

tratar estas dificultades debe ser la base numérica de las tareas 

con las cuales el niño tiene problemas. 

Es importante ver las estrategias básicas para con~ar q~e 

le proporcionan al niño la base para la solución de problemas de 

n(amero. Aprender el número con palabras no es usualmente el 

problema, pero, si es as1, la tarea puede ser acoplada con rimas 

El dominio de las sub-habilidades del conteo, tal 

como 1a correspondencia uno a uno y a~e.gurar que cada ob_jeto sea 

contado solamente una vez, ·se puede facilitar, animando al niño a 

contar mientras reparte una colección de cosas, o también que el 

niño vaya meti~ndc los ~bjetos·. contados a un recipiente, .o bien 

mediante un table~o mostrando al niño la relación que eKiste 

entre el numeral y su represent'aciOn con .objetos contables, por 

ejemplo bolitas o palitos, etc •. Algunos niños recurren a la 

estrategia de contar con los dedos para la solución de un pro­

blemas, siendo frecuentemente interrumpidos. No obstante, esta 
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estrategia puede ser útil para ayudar al nif-lo con dificultades 

aritméticas básicas, ya que, primero, esta es una estrategia que 

los niños encuentran relativamente natural, Y segundo, muchas 

veces una respuesta correcta al problema es producida por el 

grado de la fuerza de asociación que existe entre el problema y 

la respuesta• La última prcbabilic::lad de recuperar la respuesta 

puede ser incrementada asegurando el uso de la estrategia que se 

esté empleando -para contar. 

Hay evidencia de que la frecuencia en la presentación del 

problema facilita la probabilidad de recuperar la respuesta. 

Asi, la exposición repetida de los hechos aritméticos básicos 

puede ser una estrategia práctica· de intervención. 

La capacidad de usar la estrategia es una cosa y saber 

cuándo usarla es otra. Muchas veces los niños no usan la estra-

tegia porque desconocen su efectividad en relación a un proble-

ma en particular, por ejemplo, cuando se le presenta a un niño de 

3 o 4 años de edad dos hileras de objetos y se le pregunta en 

cuál de las hileras .hay más objetos, usualmente no cuenta, a 

pesar de que sabe hacerlo. Sin embargo, cuando son motivados a 

contar y se le proporciona retroalimentación sobre que la estra-

tegia fue efectiva en la solución del problema, el niño adepta 

una estrategia de cont~o para otros. problemas. Resultados simi­

lares en cuanto a los efectos de la ·retroalimentación sObre el 

uso de la estrategia han sido· eríccintradoS_,.en ~tres dominios de la 

cognición. 
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Otro factor que parece ayudar a la adquisición de la estra­

tegia es la verbalización del procedimiento cuando éste se esté 

realizando <Dockrell y Mcshane, 1993). 

Cuando el estudiante ha adquirido un procedimiento 

incorrecto, es necesaria que se le haga ver el error, ademAs de 

proporcionarle la instrucción.del procedimiento adecuado. Druc-

ker y col. !1987> CCit. en Dockrell y McShane 1993) investigaron 

los efectos de proporcionar a los estudiantes normales informa­

ción acerca de su consistencia en errores de procedimiento en 

restas de varias columnas, las cuales han· sido diagnósticadas 

usando un modelo de diagnóstico basado en computadora, de acuerdo 

con los métodos de Brown y Burton (en Dockrell y Mchane, op. 

citl. El grupo experimental fue diciendo la naturaleza de sus 

errores, tuvo la demostración del procedimiento correcto y lo 

practic6 con el maestro y gradualmente se le retiró el apoyo. 

Después de la instrucción, el grupo experimental tuvo menos 

errores que el grupo control quien solamente recibi6 la instruc­

ción normal del salón de clases. 

Para resolver problemas escritos o narrativos es necesario 

crear una representación del problema que intervenga para su 

solución. Goldman <en Dockrell y McShane, op. cit.> a~gumenta 

que para.enseñar al estudiante es necesario d~finir qué hacer y 

cómo hacerlo, el qué, enfatiza en las habilidades relevantes de 

la tarea, y el cómo, pone énfasis en el usa de la estrategia· 

ejecutiva, en la regulación de estr~tegias de la tarea. Por 

ejemple, Lieshout (en Dockrell y McShane, op. citl empleó una 
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estrategia de entrenamiento para enseñar el procedimiento de la 

suma y resta simples. enfatizando los siguientes pasos: 

identificar el objetiva 

identificar las datos o las variables 

definir la solución requerida 

realizar la computación 

producir una· respuesta 

v~rificar la respuesta 

Usando este procedimiento de·seis pasos·~~~shout asegura un 

mejorilmiento sustancial en la ejecución dé prob.l~.ma·. ~s~r·i~os~ - ,, si 

se enseña al niño a emplear esta estrategia. 

·- _;. "/ 

Para realizar esta secuencia de seis pasos'.es .iíecesa!?i
1

0 . ser 
,-·:·:>.;.·-·: .'·:;:,,, 

capaz de realizar cada uno de dichos pasosc.~~;·~.~~.~~-r.':':;.>~f~d~~id~al, 

por ejemplo, para identificar las· .Ób_j~ti.~~~\:~·'.~~~~{i.~:~·.;:: i·nfo~mación 
dada, es necesario conocer qué Cb~erv~~~-/~~~:'.:~¡f~~~~.,~~~~··{,; 

' .<:~-.·~-~~i"'~; .~'.<··~~:::.< ·~~- ·, .' ,i; 
'•:~:· .;, ~. '.·:~~: .. -;: ._ . 

Es importante distinguir. entre''.~'uéjh~~;~.~·d~,d~~ ~~i:,~ enseñadas 

y cómo esta información_ debe ~er- -i~¡J~~~.~·~~:~-'.:·</P1;;L ·-~~~~c:er .qué 

enseñar es necesario considera'r ·¡,;,.¡;1;';,)'fr;'P,~tqp~'J.,;,z~ .. \de lá · tarea. 

::me p :::e:::::::: i :::e:::~::: zi::~~1!::f ~,~t-~;~~}f~t:tt ~.1':or ~~::: :: 
de 1 cua 1 1 a ta r~a · eri .ge~ .. ~~~\'~· ',.i~-~; .·~-p~~:t·i:;~·~,':;~·:~~~¡:-~i .. ~ i ~·; ;" ~-: :, hiicer 

cá !culos ma temá t ic;oS es ..... ·~e·scomp~e'"'s~t·~~~-~·'.~~~~~b~~~:~~~·~'.·>-:-~-:·~.·su ·.vez ·c·ada"·" 

subtarea es' ·-.d~Sc~~~u~s.t.a '."~~":;\c;~,~~~di·~~~~~;~~~<,:J~~~~-~~e·~t·~~~~ ;-~·~·~·.··la, 
integran, Pª ra·.~-~s~º.:.<¡.;;;;':.~~Y .. U'~·a(·úJ~·~·~·., ·r.~s·P·~~~ .. t~',:~ .. ~- ~i - ··"~·~,~~.~·~:~-:~i~~t~· 

.~; : 

va ria, depenc:fe · :cJ~i;" .t ipó· d~ :~a~e.a .. y": d~·-:.:i~~· :· Ca-~ac_ter'.1stica.S "del 
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alumno, una ayuda importante para poder realizar el análisis es 

preguntarse ¿ Qué tendria que conocer el individuo para P.jecutar 

esta tarea ?. 

ldentif icar los componentes de las subtareas es solamente un 

primer paso; en las t~reas cognoscitivas en las cuales el niño 

presenta probl~mas, debemos determinar los prerrequisitos 

cognoscitivos escenciales para llevar a cabo las subtareas. 

Lieshout (en Dockrell y McShane, op. cit.) afirma que ·hay 

dos elementos centrales para un análisis cognoscitivo de tareas, 

el primero es identificar el conocimiento que el niño debe tener 

para dominar la tarea. El conocimiento incluye hechos, conceptos 

y términos asociados can un dominio particular de tareas. El 

segundo elemento, consiste en identificar las estrategias que· el 

niño debe ser capaz de utilizar, estas estrategias pueden. ser, _ya 

sea .. de dominios especificas <estrategias de la tarea>. o doininos 

más generales <estrategias ejecutivas>. 

Asimismo, cantimla 

ejecutivas de atenc:i6n, 

. ' ~ : ~· . , ::-~: f'' ./;:.~-... < <:· .' 
diciendo lieshout, ~<1as·,'~- <éstrategias ·. 

de poner esfuerz~··<~~;,~~\~;· ~~~~~'.·.::··.~·;.:~>;~;~ · 
'.... . . ~ . 

mcni torear los efectos del aprendizaje·~· ... ~ó'~ .:;(~~~'.~~~s:.~H ~~,~·f~t~9,i.aS. 
generales, y las.·: ta.reas de estrategias:. e.spe!~i'f i'á~~:·~-1_-~·~·~'.·:·; el otro 

lado, son empleadas solamente con· mate~iá { d~·~- ."c~nte'nidos ·apro-

piados, 'Pf'.lr. ej~mp;J.·~, la tarea de sumar:.,sólo. p"uede 

con ni:tmeros. 
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Una vez que se han identificad6 los prerrequisitas de la 

tarea, debemos considerar las habilidades con las que cuenta el 

niño para ejecutarla. con esto se estA considerando· el nivel de 

funcionamiento que tiene el niño, es decir. se toma en cuenta la 

interacción que e:<iste entre el conocimiento que el niño tiene, 

su habilidad y los requisitos especlficos de la tarea necesarios 

para que el niño la ejecute. 

Es importante evaluar el conocimiento que el niño tiene de 

la tarea y las estrategias que usa para· llevarla al cabo con 

éxito. 

Las estrategias juegan un papel importante en el estable-

cimiento del conocimiento base, pero una vez que se ha adquirido 

la estrategia, ésta puede ser menos importante dentro del domi-

nio, porque el ·conocimiento relevante está disponible para recu-

perarse. El uso de estrategias se convierte, asi, en un factor 

critico paf.~ el est~tjiecimie'nto del conocimiento base. 

La conduCta.·e!Stratégica debe .ser enseñada como un método de 

Numerosos 

estudios (~~':'-~_:r~Ir; McShane, 1993 p. 189> han mostrado que los 

niños de aprendizaje usan estrategias poc:c 

efectivas, en comparaCi6n con niños de su misma edad y sin .· .. _ .. : pro-

blemas de apreridiZ:aj.-~.~ Parecerla, par le tanto, que el foco de 

intervención debe ·ser en el entrenamiento _..de estrategias re-
' . . 

levantes. , En ·SUma·, par.a poseer un conocimiento base adecuado .Y 
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estrategias relevantes el niño debe canecer, cuándo, dónde y cómo 

aplicar la estrategia, a este conocimiento se le conoce como 

conocimiento metacognitivo. Dicho conocimiento se refiere a la 

comprensión que tenemos de nuestros propios estados y procesos 

cognoscitivos, esto es una causa de influencia sobre la estra-

tegia que el individuo emplea. Una influencia que impide la 

adquisición y uso de la estrategia son las creencias metacog­

ni tivas, las cuales se refieren a las atribuciones que el niño 

hace acerca de las causas de sus éxitos o fracasos cuando inten­

tan aprender. As1, muchos niños con problemas de aprendizaje .J1an 

adquirido la creencia de autoderrota en sus propias habilidades 

para aprender, es decir el niño cree, de antemano, que él no 

puede aprender 
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Comentarios 

Hasta aqui se ha presentado un panorama general acerca de 

los problemas de aprendizaje en matemAticas, tanto en términos de 

su conceptualización como en términos de su corrección. Destaca 

el énfasis en el diagn6stico de problemas del ni~o asi como, el 

tratamiento.dirigido también al niño exclusivamente. 

En otras palabras encontramos nuevamente, al igual que al 

revisar el Area de problemas de aprendizaje en el capitulo an-

terior, la noción de problemas de aprendizaje como fenómeno 

intrinseco al sujeto. 

Esta forma de conceptúalizar los problemas de aprendizaje, 

explica por qué el tipo· de intervenci6n se· ha -.manejado a· nivel. 

de terapia extra-escolar y no _se_ ~a c.o~sid~r!ldo ,el . .'· ~~pe·~·'· ._.qu_~. 

juega la escuela en la 
·:' :._ .. : - • • 1 < .. :::. - ·.:,~·.:'.· :,, .. : ,; 

. --.:" . . /.!:·:_::-: ,· '·>, >, '; ;;;: •,, <::.;:·_· .;~· .:• •·" •, ' ,'.•::' .'','" . ~·.' . 
" •' • ,• .',. '• -.- .. ·;.~·.r, ·:\·,,'.'.:[> ., . ·'.'.:·' .. ·· ."•' • 

~ ,,:"0::•::•::.:;é:l~t~:~t:~~it~~ii~í~~~~~#~:1~~f \~:;:~···· 
subrayar que esta~i~moS' .d.~.--·~c.U~rdo\en_·.:priÍicipio_'' en<qUE!/el'. .. cent~Oc'-~ 

..... ' : :: ':··':·:·: •-''.:·~¡··'. ··.:/;;:·:~:-: : .. ·:·:f·/>~:-~<>;~,'.-<(_: .. ~:~~:~·:'·~···:· '::·<.-.. :.: .. ·'. _::« . . _: .-.- · .. . : :. ) ·: .. - . /. -
de atención de l~' int'e~~eric~éri: .. debe~ia--'.ser.: e1 .. ~: ... entT-ena.rñiento ·.de 

releJ~n~~,;; .tal 'y''~;;,~~ ,¡~ ;d~~ntean Dcckrel l 

... · .... '·' 
las matemAticas. 

estrategias y Me. 

Shane <1993). 
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Sin embargo, resulta e.vidente que esta alternativa no es 

privativa del tratamiento individual, sino que puede incorporarse 

como parte de la instrucción regular, capacitando a los maestros 

para promover la conducta estratégica en todas los niños. 

Este planteamiento es congruente con nuestro comentario del 

capitulo primero, en el sentida de reconocer el papel que juegan 

en el éxito o fracaso del dominio de las matemáticas, factores de 

carácter extrf nseco al sujeto y en este caso enfatizamos factores 

a5ociadas al contexto escolar. 

En este orden de ideas, la propuesta ·de intervención re-

basaria las acciones tradicionales de terapia extra-escolar de 

manera que formen parte de las ·rutinas. inst!'ucci~nale·s en ... el 

salón de clase. 

niño. 

Este mismo una aproximación 
....... ._;···,.,-¡:;,- . . . 

concreta que se deriva.del ·desarrollo~ de .~'?~·ú:tuc:-tci éstr~tégica que 

ha resultado efectiva e'n .la.·.'~:~·luXi~-~~- de;~-~oblemas. académicos, ~Y. 
', ,,\·,,,_,.· .. _ .. ·.· ... :;1·-· .' 't 

que, además, recientemente.·~'~ h'a_·.··~·t·itÍZado par:-a ·abcirdar ·,!Os 
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problemas de aprendizaje en matemáticas. Nos referimos a les 

procedimientos para promover la autorregulaci6n y su relación con 

la metacognici6n que revisamos en el siguiente capitulQ. 
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Capitule _III 

La Autorregulac:i6n y su aportación a la solución de problemas de 

aprendizaje 

En la década de les 7o·s surge el término de 

"metacagniciOnº, como un esfuerzo para conocer y entender más 

ampliamente cuáles son los procesos involucrados en las activi-

·dades de aprendizaje. 

Este concepto causó gran controversia entre los investi-

gadores respecto a qué procesos o fenómenos deberia abarcar, 

Brown (1983, cit. en del Moral 1991) en un intento por clarificar 

y definir el término comenta que, la 11 metacognición 11 comprende 

dos aspectos e.entra les pero diferentes.: a> la coricienc:ia y cono­

cimiento que posee un indiViduo ·acerca 'de sus propios procesos 

cognoscitivos; y b> las actividades cog.nosc:itivas que son utili­

zadas por las personas para regu~a~ sus .Procesos cognoscitivos. 

A este último. a~p;;'ctó' e·~own <1983. 
. . , .. ··.· 

•';.-.-.. ·- - .. ·. 
"control ejecutivo". o·-11.autorr~.~ulaci6n 11 

• 

. ''.:.~.-.:,,!:,: t:··. 
:_._::'-:';/·· .. ;_,:·· 

cp • cit.> le llamó 

·El .11 cCntY.oi ·;:e1Je·~·út-iYo 0 • o :.11 autorregulación¡1 corre~~»onde -,~ un 
,· .. ·.::' .· 

concepto centra_ l.' e'fi ·un~ amplia variedad .de ac.t i v idades CDQf"!OS-

citivas y particu.larmente aquellas relacioriadas con la solución 

de problemas. Asimismo, involucra la capacidad de ejecutar 

fun.ciones y _aplicar estrategias cognitivas, tales como las que 
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menciona Rojas-Drummond y col. <1992): 

- definir una meta o problema 

planear estrategias especificas a fin de alcanzar una meta 

- aplicar las' estrategias mientras se superv·isa y evalúa su 

efecti 11 idad 

- tomar medidas correctivas cuando se presentan problemas. 

O bien, como las que menciona Montague <1992) que los estu­

diantes empleen· 1a auto-instrucción para ayudars·e a identificar 

y dirigir. la estJ'ategia para la soluC:i6n t;:le probl~mas antes de su 

ejecuci6n; que utilicen un auto-cuestionamento a fin de qúe, a 

través del diilcgo interno se analice la información y regule la 

ejecuci6n de la estrategia c_ognitiva, y por último, que se auto-

monitoree el use apropiado de la estrategia especifica y motive a 

lós estudiantes a evaluar su ejecuci6n general. 

Asimismo, Rojas-Drummond y col. <1992) suponen en sus comen-

tarios que, el sistema ejecutivo emp~eza ·a ·~P.erar desde muy 

temprana edad y que, a lo largo del desar~i::il.lo ·_el -sujeto mejora 
. . ; ' 

su hahilidad a fin de adquirir el cont~al: co~~ciente y: de ésta 

manera regular sus procesos cognoscitiv~s'·~·~: d~o,mini~sº especf fi-

ces. 

Las actividades ~xplcrato!"~ªs, d.e deS:c;,·ubrinÍi'ento y ccnstr_uc­

ción realiza~as Pºl'.". el propio" niño.-.juÉ!_gan un·· papel central en 

~icho desarroi"lo. 
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Un antecedente importante eri la autorregulación se encuentra 

en la teoria de Vygotsky, ya que se considera que las interac­

ciones sociales vienen a dar surgimiento y desarrollo a las 

actividades autorregulatorias. Al respecto Werstch 11988) 

comenta que el interés de Vygotsky estaba particularmente en cOmo 

la interacción en pequeños grupos o diadas conduce a un fun-

cicnamiento psicológico superior del individua. Para Vygotsky 

esta transici6n desde una influencia social externa sobre el 

individuo a una influencia social interna sobre el individuo es 

el punto central de su investigación. 

Sigue comentando Werstch en su an~lisis de interacciones 

madre-hijo que, algunas formas de procesos de pensamiento indi-

vidual tienen su origen en interacciones sociales. Una manera de 

pensar sobre este asunto es en términos de transición de 

pensamiento y/o actividad regulados por otros o auto-regulados, 

es decir, en los términos en los que los padres pueden influen-

ciar los procesos de pensamiento de sus hijos. Sugiere, tam-

bién, que en ·los niños preescolares, los padres teman la mayorf a 

de la responsabilidad en resolver problemas conjuntos <vocalizar 

estrategias y monitorear éxitos continuos), pero ceden la 

responsabilidad al niño en tanto se desarrolla. Les padres dan 

modelos no sólo de técnicas de- solucionar . problemas, sino 

también de maneras de penSár aC:ei~ca .. d~ la actividad misma de 
.· .. ' 

resolver problemas_, por. lo qUe .amb.os tipos de aportacione·s 

<sociales y ccnstructivi~ta~_) · ~.~~-~0-_.:~~~~ide.rar,~e en el ·empleo de 
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esta aproximación. De acuerdo a Werstch, estas interacciones 

pueden proveer las ralees de la metacognición. 

Aunque esta hipótesis sea atractiva, la complejidad de la 

transición de pensamiento regulado por otros al auto-regulado no 

deberla ser ignorada. Tampoco tales interacciones deben tenerse 

como el único camino al desarrolla del pensamiento. Es bastante 

claro, por ejemplo, que aún niñas muy pequeños reajustan sus 

propias experiencias, no auxiliadas por los adultos. También, la 

regulación de la actividad de solución de problemas no es una 

91 Ca lle de un solo sentido 11 ¡ aún niños muy pequeños ejercen in-

fluencia considerable en adultos, di~igiendo y controlando su 

conducta. Aunque el papel de los adultos en la interacción puede 

ser tomada como el de un experto, se está haciendo cada vez más 

claro que no todos los adultos son igualmente aptos para proveer 

de un andamiaje cognitivo apropiado al niño Ccit. en Del· Moral 

1991>. 

.· : .. ,• .. ·, . ··.~·: .. ,:,.<<-'. .. . . . ~; 

Uno de ·los: :.con,~~~-~'c~~·:):~~en·tr~·].·~~ . ·:~_n·:;: ~:1a·/:~.t·~-~ri~:;'}fdé'.;.:: ''la:<--
autorregulac:i6n :· s;;/;~~c:-ue·ntr~;. .. e;, la ::ri~c i"ón·:;dE(·zc;na~-~':.;~ >:·:~.11:i~S~ ~·rcJ1·1·0 · 

>'. ·.:··. /-' :·..;:,_. · .. ·,..: ,·<-:' ·':;.<):~:\ :'-'··~:.<.. :.1:_.; .. :." 

próximo".: , , ,. '.;'>"; :¡';, '':' ·;, .'; ,;,.~: '•):;,' ,\··~~:·.,'i~f • : '. 

.. , .. :: . ::~~;:3;j~¡~;~:·{i~ik~fr·1~r;JI;1,~1~::if :,I·::: · 
·..,-·,.·-

educaci6n: ·la -eva·1uación· de··.1as::~cap~·E{~-á~eS. ·in·t:eleC-tuáieS de. '.los 

niños y la evalúac:i6n -de ~.ª~ .. ~r:ác~_{c~s ··de :_:¡-~·~~~~Cc_.~·ó_n·: 
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Con respecto al primer problema, Vygotsky consideraba que 

los tests psicológicos se centraban exclusivamente en las logres 

madurativos o independientes alcanzados par el niño, olvidando el 

aspecto de la predicción del desarrolla anterior. Argumentaba 

que si pretendlan descubrir las relaciones reales del proceso 

evolutivo con las aptitudes del aprendizaje. era necesaria 

delimitar como minimo dos niveles evolutivas. 

El primero de ellos, denominado nivel evolutivo real, es el 

nivel de desarrollo de las funciones mentales de un niño es­

tablecido como resultado de ciertos ciclos evolutivos ya llevados 

a cabo; el segundo, el nivel potencial se refiere a la capacidad 

de resolver problemas· con la ayuda de otros m~s capacitados. Por 

lo tanto el término se refiere, de acuerdo a Vygotsky: "a la 

distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la 

capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel · 

de desarrollo potencial, determinado a través de la .resolución de 

un problema bajo la guia de un adulto o en colaboración con un 

compa1;ero mAs capaz" <Vygotsky 1908 p. 133). 

La creación de zonas de desarrollo es un rasgo esencial del 

aprendizaje; es decir, el aprendizaje parece estimular una serie 

de procesos evolutivos internos capaces de operar sólo cuando el 

niño esta en interacción con las personas de su entorna y en 

cooperación con algún semejante. Una vez que se han 

internalizado estos procesos, se convierten en parte ·de lCs 

lo~ros evolutivos independientes del niño. 
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Actualmente, el constructo de la zona de desarrollo próximo 

proporciona a los psic6lcgos y educadores u~ instrumento mediante 

el cual pueden comprender el curso interno del desarrollo tanto 

retrospectiva como prospectivamente, al tomar en consideración no 

sólo las ciclos y procesos de maduración que ya se han comple­

tado, sino también aquellos que se hallan en estado de formación, 

en funciones que todavta na han madurado, pero que se encuentran 

en.proceso de lograrla. 

Con respecto a los problemas de instrucción, Vygotsky señaló 

que el aprendizaje orientado hacia las niveles evolutivos que ya 

se han alcanzado resulta ineficaz desde el punto de vista del 

desarrollo total del niño, par lo que seria mejor orientar la 

instrucción hacia zonas de desarrollo próximo. Sin dejar de 

considerar que desarrollo y aprendizaje son procesas altamente 

relaCionados, es importante tomar en cuenta que ninguno de los 

dos se' realiza en igual medida o paralelamente. 

En cualquier situación de aprendi~aje se involucran la 

interacción de por la menos cinco tipos de factores fundamen­

tales: a> las caractertsticas del que aprende, tanto su conoci­

miento factual como el conocimiento estratégico; b> la naturaleza 

de los materiales; e> el criterio de la tarea o meta¡ d) el 

contexto fisico y social que rodea la situación de aprendizaje, 

Y e> los repertorios y habilidades que posee y usa el aprendiz. 

Dentro de estos repertorios' se encuentran, por un lado, aquellas 
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estrategias generales involucradas en la solución de problemas Y 

que definen a la autorregulaci6n, y por otro lado, aquellos 

repertorios y estrategias especificas relevantes a las tareas 

particulares Brown, 1979 (cit. en Rojas-Drummond y cols.,1992l. 

Una estrategia se puede definir, de acuerdo a Castañeda, S; 

GOmez. T y LOpez, M., 1988 (i:it. en del Moral, 1991>, como; "una 

representación cognoscitiva de secuencias de acciones, es una 

manera global de decidir tipos de acciones diferentes, que serán 

aplicadas a lo largo del curso de la actividad". 

Un individuo competente en la solución de un cierto tipo de 

probleffias, aplica estrategias generales comunes a diferentes 

problemas asi como, estrategias especificas a fin de abordar el 

probl~ma en cuestión, por ejemplo, para real izar una suma el niño 

emplea la atención y concentración como estrategias generales y, 

como estrategia especificas la habilidad de contar, el manejo del 

sistema decimal, etc. Brown, 1985 <cit. en Rojas-Drummond 1992) 

argumenta que las estrategias especificas son poderosas para la 

solución de problemas, aunque conllevan dificultades de acceso y 

transferencia. Por el contrario, las estrategias generales no 

son suficientes por si mismas para resolver problemas, pero son 

transituacionales y contribuyen al acceso, coordinación y 

secuenciaci6n de habilidades subordinadas. Por lo tanto, estos 

dos tipos de estrategias son comP1emen~ar:'ias. 

Sin embargo, se ha discutido ~ecÍent.em~n·te, qi.ie .eSt.05 ·· proce­

sos no se genera 1 izan a todas la~, ~i.tJ~;~i¿~~~;.·L~i;~ ·~u~;>~s ,b.ien 

son espec 1 f icas a dominios· de ':,'?~.~~ imie·n~os · ~p-~·r~ ~-C~~S:'f.~s.: Y./:fepe'Íl~ . 
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den del contexto fisico y social en el que se encuentre el ·a_p_re"n-

diz. 

En algunos estudios !Baker y Brown, 1984. éit. en Rojas­

Drummond, 1992 y Montague, 19921 mencionan que algunos sujeto~ 

que presentan problemas de aprendizaje en general no manejan 

repertorios adecuados de autorregulaci6n de sus procesos cog­

noscitivos, por lo que" esta dificultad es, en parte, responsable 

de sus problemas en la lectura y otros problemas de aprendizaje y 

escolares relacionados. 

En general, los resultados de los .estudios de intervención 

más recientes que siguen un.enfoque que combina estrategias 

generales y especificas han demostrado ser efectivos para abordár 

problemas relacionados con el b.ijo rendimiento es_colar, la lectu­

ra y el aprendizaje. 

1;· ... •· ·.· . : 

En una i nvest iga5ior; re~.l.~>;~da <P,ºr ~~j~~_::i~~~rnmor;~, PeFla, 

Pe6n, Ri:?o Y. Al~·t;,rre .;~':·l'iéxii:o'Ú992>·<5cií:if.'e.;.t i:fesárrollci de los . ' ·r--: .'· . :- ~·· .. ' ; ' " .. :.; ~·' 

que los niños; a_. t',r~·7'éS·_;_~'.~.~[.~*-~~~}:~'~)~f~:~r~~ ~-.~~d~~-i ~i·e,ndo ·un mayor 

sentido de control _.s·ab~e··.S~S;:prCJCesDs'~·.;.y';·una.-·Se'nsación de·· 
. <.· ":,·" ... ;'.·~~·' .·· :. . . -. . ... •. ' , 

en la re~l izac:ión .'de .ia·~ · ta reas -.adníirii··s·t~ada~'~ 

logro . 

·.·.·:;,:~ .:'.--,..~?· 
,·.·.·. 

Asimismo, los :re·~ü1 t_a:do·~ :~~:-.·~·~t~· ¡~~~~~ig-~ciÓn sugieren que 

si se aplica un e.Ít~en~~·i~~tO··.-q~~: c;~·mh.ine:··¿n~ ap~oximaci6n de 

estrategias ·ge~·er,;_f~·S·y _ _.é~P~-~ifi_~~-~-·;_j; que· pr~~~eva una·_partic:i-

86 



pación directa e interacción entre los niños, puede representar 

una herramienta útil para proveer a los niños de mejores 

repertorios para confrontar problemas y tareas de lectura y 

aprendizaje en general. 

En lo que se refiere a estudiantes con problemas de 

aprendizaje, Montague (1992> realizó un estudio comparativo 

sobre la instrucción directa en estrategias cognitivas y 

metacognitivas y, la instrucción fusionando ambas estrategias 

para la solución de problemas matemáticos. 

El modelo que sirvió de fundamento para el estudio de Montague 

(op. cit) es el siguiente: 

Estrategias cognost!tivas 
y procesos 

LEClUIA <cooprensiOnl 

PARAFRASEO ltr1ducciOnl 

VISli\LIZACION ltnnsforaaciOnl 

HIPOTETIIACION !pian! 

EST!ltACION lpredicciOnl 

l:ALO.JLO 

COl'ROBACION !evaluación) 

Estrategias oehcogni ti vas 
y procesos 

(Conciencia y reguhc iOn 
de estntegias cognitivas) 

AUTO-iNSTRUCC!ON <conoci1iento 
estratégico y uso) 

AUTD-aJESTIONAltlENTO <conoci­
oiento estratégico y uso) 

AUTO-EVALUACION <control de la 
estrategia! 

Figura l. llodelo cognitivo-oehcognitivo para la solución de prable .. s oatemtticos. 

Este modelo refle~a las)i_~-~~~i'dád~s-cog~iti~aS Y·metacogni­

tivas sobresalientes utilizadas:P,~ra·,la buenB. ~cilución de proble-
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mas (cit. en Montague 1992). 

En la estrategia cognoscitiva se incluye, para representar 

el problema, el parafraseo o el repetir el problema en las 

propias palabras del sujeto; visualizar el problem~ a través de 

ilustraciones en papel o imágenes mentales; hipotetizar, con lo 

cual se involucra los objetivos determinados y el establecimiento 

de un plan para resolver problemas; estimar, o predecir la res-

puesta; computar, es decir hacer las operaciones aritméticas; y 

comprobar que las respuestas sean correctas. Dichas estrategias 

facilitan el procesamiento de información lingüistica y numérica, 

la formación de representaciones internas en la memoria, la ccm-

prensión e integración de la información del problema y el des-

arrollo del plan de soluci6n. 

Esta propuesta .es similar a la que hacen Brown y Palincsar 

(1989) en el adiestramiento de estrategias aplicadas a la com-

prensión de la lectura. Como e~trategias se inc:luyen: · ·cuestio­

nar, clarificar, resumir y pre~eci~. De.acuerdo con estos auto­

res el empleo de las esrtra.~e~~as.:.nt:J ·Sólo· mE!jcra la comprensión 

sino que proporci.~na .al .'ieC:t·~·~::_'Ú~a: pP:Drtt.ini~ad de moni torear 
. 1· 

dicha comprensión ·a maíle!~a\dye/m~~-~-~·i~-~Ds·· de. ·aut~-e'><élmen. o . auto-

evaluac:i6n. ·:· .. · ... ·:< ./:: .\-.. ~>:;<'> :-:;:-!'•,. 
., .; . ; .·,. :·.: :(:, .~'i::: '•I,'.:':-;_. . _;( 

Los prcc~sos:met~L~~i~L2L:l: LfJ~~~- ~'n ,l~/aÜtc:";;~~étencia· 
del conocimient?,''~~~~~~·~¡~i:~~'.:·,~t~~r~~ s: 1 ~'.;~~ume ·.que: es. necesa-

rio para una· efeC°tiva· sofuCi(~Jri. d0 .. problemas asi .. mismo; di.choS 
• ' ~ r "• - I ¡ '\ 1', ' -

·procesos· , 1~i/r.~g~:-~.<:'.:r/·)~egiil~'~·:·.:i~S':,:·J:1roCeS·as ·-:. col;,noSci ti Vas·· Y· las 
~- :. -.·: .. · , : ; · .. ' . . 

estra tegia~·--"d.ura.nt':!>)~. ·s.o.1Uci6ri .dE!"_Pr?b.1~"m~s <Brciwn, 1~78> 
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Esto es, el éxito en la scluciOn de problemas, consciente o 

inconscientemente (dependiendo de las tareas demandadas>, emplea 

la auto-instrucción, el auto-cuesticnamiento y la auto-evaluación 

a fin de lograr el conocimiento estratégico, guiar .la ejecución 

de la estrategia y regular el uso de dicha estrategia asi como, 

la ejecución de la solución del problema. 

~a auta-instrucc:i6n ayuda a los estudiantes a identificar y 

dirigir la estrategia para solucionar problemas antes de la 

ejecución. 

El auto-cuestionamiento promueve el diálogo interno para 

analizar s.istemátic:amente .la información del problema y regular 

la ejecución de la estrategia cognoscitiva. 

El auto-monitoreo fomenta el .usa apr~piada de la estrategia 

y motiva a·los estudiantes a comprobar su desempeño. 

La investigación en estrategias .cognitivas y metacugnitivas 

proporciona una base para la comprensión de los procesos invo­

lucrados en las actividades de alto nivel cogili~i~.o como la· 

solución de prof:lemas matemáticos., y ·t~mbié(:l proporciona los 
'·-·.··" _.,:· 

fundamentos para los procesos b'ásicé:J!:i·. de ·~·nst~'Ucci;ón. ,· 

. . . 
El estudio de Montague <1992l so..it\':'.sº. clue, :·ei Uso cOordinado 

• '· '7 -~' 

de ambas estrategias cognitiv~:i::-y met~~~g~-i~'i.~a';s'i.rvió de base 

para la competencia en scluc~on' d~ P·~~~i~~·~·~\ ~~{\:6.~~,· que dichas 
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estrategias pueden Usarse con estudiantes de secundaria quienes 

manifiesten problemas de aprendizaje. 

Asimismo, los resultados sugieren que las estrategias cog-

noscitivas y metacognitivas para la solución de problemas 

matem~ticos pueden ser más efectivas si se usan como un paquete 

instruccional, mAs que como instrucción en una sola estrategia: 

cognoscitiva o mP.tacognitiva. 

Se pudo observar que los estudiantes aprendieron les campo-

nentes de las estrategias cognoscitiva y ffietacognitiva con rela-

tiva facilidad. El incremento del conocimiento estratégico fue 

evidente en que los estudiantes fueron m~s capaces nO sólo para 

articular la estrategia sino para aplicarla durante la solución 

de problemas. 

No obstante, los est~~:fian,~e~,, rici 'mantuvieron' la estrategia· 

por mucho tiempo, lo que señala' ·la ~~~~~··id~d·.·d·e· incluir. técnicas 

para promover la generalizac:·ió.n 'como Par·t~:.d~, u~, ·pr.·Ogr'á~,;~ ins­

truccional. 
. . : . 

' . . . .~ ' 

Los resultados sugieren qt.le la~·"inStrt.Í~·c:iÓn ·s·e 90foCa · sola-. 
· .. ·.·· -;. .. .·... '-. 

mente a proporc:ionar nivel~s y deScripcian·es de <~s~rategi.as o 

procesos cogrioscitivos, ·per~·p'o~~· .. a::~ii:~·¡··~-~·~: gUi~-~\, .me·j:~~a:r ·· 1a 

solución de problemas ín~temátic:os ·en ·16s:. eS.tu.cÚ~;:;t~s • 
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Esta aproximaci6n es similar a la instrucción tipica en 

libros de texto en dende los estudiantes dicen la solución del 

problema pero no dan información más all4 de qué o cómo hacerlo. 

Al parecer, es importante considerar diversas variables 

cuando se diseñe o confeccione un programa instruccional para la 

solución de problemas matemáticos, por ejemplo, edad, nivel de 

desarrollo, rendimiento académico en lectura y matemáticas, 

soporte y experiencias previas, historia instruccional y ca-

racter!sticas conductuales tales como nivel de motivación e 

intereses. 

En relación al trabajo de Montague antes citado, Hutchinson 

(1992! comenta que Montague ha demostrado la efectividad de . los 

procesos de instrucción cognitiva-metacognitiyo y: a mostf'ado ·"'qúe 

los dos aspectos son complementarios para ·el -~J'.lr~n~¡·~.~~-~·'· ··:·~:~;~: 
embargo, Hutc:hinson sugiere que es necese1:rio hace_r·.·:u.~.;~~;i."~~i-;;,i.~::(c1e:· 
los componentes especif ices que intervienen en· l~-'.: ~-f"~:di'I'~~f-d~:éf··: ·de 

dicho proceso de instrucci6n. · ··-·.·!\.;::;-.. ~~·:,::~.:'_-,':.~<.\{:~:: .. ::.,=- · 
.- ... : :-\.": '~:~ .... ·. '· .. 

''.'~ ... ~:-;:-'":·\{:·.\?··~: :{t·:, 
En el mismo orden de ideas, Bo~kow;.kL.<1992lºcom~nt~ 1que la 

au torregulac i6n es el ·· "cor,,~6~'_ éi~ w:,;~~t'.ª~~~~i~'.i.~~:L~':, M~ <~os 
niños maduros adquier~·~::-_ _. __ ;1~·~·:· .. ~.'.:·~·~bii.idadeS ·;,~~?-~.i~~·Jti·~~·;;: o-...... , .... ,. . . . 

autcrregul_a ~~r.i~~ .- a : . d i"fe';~~·te'S' ::y·ei'b~T~~~'~s' >y. i~:~~~1i~~·'.~;::::; ~-i~ndc· · 
estas. hcÍb¡·i"i~-~d~~ :·'·i~-;:~-~~~-;t·~·.ra \a:ciap·ta·rse~ ·,~·~·i~~~~,·~~'.~l: ~' ·~:~~·~~~ii·z·~-" 
je, pensar, ~·~~~·.::·~~ ·~-~-~~~\~.n~-~~. ~:·~~~ l~_ma·~/- ~-.;~~~~--:~-~-. ·'..'-:~~ ~-. 9~.upo, de 

, ... _, 
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dominios académicas. 

Inicialmente la función de la autorregulación es analizar la 

dificultad de la tares a fin de seleccionar una aproximaci6n 

adecuada a la soluci6n de problemas <esperando que la selección 

sea una estrategia viable>. Más· tarde, durante el aprendizaje, 

el trabajo de autorr~gÚlación es monitorear el curso del aprendi­

zaje y quizá, ajustar la estrategia. 

Asimismo, Bcrkcwski Cap. cit> comenta que su aproximación a 

la teorla metacognitiva tuvo dos importantes suposiciones a 

saber: 1> cada acto cognoscitivo importante tiene una cansecuen-

cia motivacional y, 2) esta consecuencia favoreció la acción 

autorregulatoria. Por ejemplo, para que en la estrategia los 

procesos ejecutivos se vuelvan mas finas, el joven estudiante 

reconoce la importancia de _crear estrategias, y como resultado 
,.-

sus sentimientos de auto-eficacia aparecen. Simultá·neamente, los 

niños aprenden_ a atribuir el éxito académico al resultada de su 

esfuerzo <y algunas veces a su habilidad> más que a la suerte o a 

la facilidad con que aprendieron la tarea. Asimismo, los es­

tudiantes reconocen das· ~mpcrtantes aspectos de elles mismo: 

1> disfrutan el aprendizaje, orientando la tarea en vez .de 

orientarse elles a la tarea, y 2> a través de sus propias accio­

nes de auto-direc:c:ión su competencia mental sobresale, es décif., 

desarrollan teor-las acerc:a del crecimiento de -la m_ente. 
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El vinculo final de la cadena metacognitiva es entre el 

estado motivacional de la persona y la conducta futura de so­

lución de problemas. Borkowski y Muthukrishna <cit. en Borkowski, 

1992) describieron la .relación bidireccional entre aprendiza je 

y motivación de la siguiente manera: 

"Un sentido de auto-eficacia y una alegria de aprender, fluyen de 

las estrategias individuales pero, eventualmente regresan para 

energizar la selección de la estrategia y monitorear decisiones 11
• 

Esta es la conexión posterior -la asociación entre las razones 

del estudiante para aprender y el despliegue de la autorregu-

!ación- lo que ha estado ausente de los ~ltimos programas ins-

truccionales. 

Borkowski (1992) proporciona algunas aplicaciones para la 

enseñanza de habilidades de lectura, escritura y matemáticas, 

aplicando la teoria metacognitiva y lo que PaÚncsar and_- Klent 

<cit. en Borkowski, 1992> llaman ºenseñanzá· ·'r.~clp~a~á 11 • 

Desde una estructura metacognitivil. lc/~,~~eñanza reciproca es 
·', ·',''' ·-·.- . . ·:. ·-.... 

efectiva ya que, los niñcs ven· el ... aP_~~~~i·,~·~.Js: co~o Un juego, m~s 
que enseñanza rec:iproc:a 

favorece el desarrollo de ~.~~i_t·i~·~~~~·::·~~e_·~·-~nstituyen la autorre-:­

gulación: atender a las dem~nda,,'éle:;~~d~ tarea~ planear apro><ima::. 

cienes al terna ti ~a~,. s .. l~c:·i~~ .. ~;y'.;'.;a~ona~: la , elec.ci0f1, - ,juzgar 

los éxitos de la eje~~ci~~-;.;~¡~~1f~~te, ,¡,:,t.;.;;,~~ una '11'~_~"~111ª"": 
ción diferente,. si.· e-s·.:·nec:e!sa·~:·l~:~{' :·Q~'izá.:i~· .. ·- ·~~~.~~··~·~i~· \.- f..eéfproc:a 

resalta las habilidades :~:~g~·~~~~~-~·¡~~:·:~~~."-.~~·~ q·pe'· ~~--~ore~·~~-·:· el 
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desarrollo de estrategias especificas. 

La cansecÜencia motivacional de la enseñanza reciproca es 

cansiderable, especialmente para estudiantes con problemas de 

aprendizaje quienes han acumulado historias de fracaso académico 

y se han formado un sentimiento de auto-derrota a fin de explicar 

sus fracasos personales. 

Por lo tanto, la enseñanza reciproca tiene el potencial para 

reorganizar las creencias de atribuci6n negativa, especialmente 

si el maestro es consciente de su presencia y posibles 

consecuencias destructivas. 

En este sentida, Barkawski, Estrada, Milstead y Hale <1989, 

cit. en Bcrl<cwski 1992>, argumentan que las ccm:eptas de autc­

rre9ulaci6n y las creen~ias motivacionales asociadas al uso de la 

estrategia, son los mejores componentes de la teoria metacc9n-.. 

itiva, los cuales son relevantes para nuestro entendimiento . de· 

gran amplitud sobre el deterioro en el aprendizaje. 

Además Barkcwski y Muthukrishna · <en prensa, : cit. 

Bcrkcwski 1992> camentan'.qu'e';: el ~n.tendÍ;.iénta ·de le~ ,;,aestras 

Con base en 1 o , a nter ~·~-~- ~~< ab-'~k·~-~~~·i:~ .. '~:~·~~·~·~·~i\~~~-~~~:~~~ ..... t·~ma s ~ 
1 > La auto-regulac:ió~ ™.centro .de ·

1

;~· t-~~·~·t·~ ··.~·~~~~O~rli~·iva i ·Y.ª. 

1':,;" 
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que su función es, primeramente, analizar el problemas; después 

seleccionar una estrategia de solución viable; monitcrear sus 

resultados y _por último, ajustar si fuera necesario, la estra-

tegia empleada. 

2) b.!. relación reciproca ~ aprendizaje autorregulado ~ .!A.2. 

creencias acerca 9.!t ~mismo" f!.!!!.. aprendiz: en el proceso del 

aprendizaje autorregulado los niños empiezan a reconocer que su 

esfuerzo es fuente de sus éxitos académicos, más que atribuir sus 

logros a la suerte o a la facilidad de las tareas demandadas. 

Asiffiismo, los niños disfrutan el aprender, además de que 

refuerzan sus habilidades mentales. Esto motiva las acciones 

autoregulatorias futuras. 

3) n .tQ.!. 2ft!. ~ ~ tl salón de clases: es importante para 

los maestros crear un modelo de trabajo de desarrollo metacogni­

tivo, flexible asi como, úna estrategia orientada al plan .de 

estudio. Los modelos de ,~rabajo proporcionan. un esque:ma pa_ra 

organizar el conocimiento·~ Una _estructura en ·la cual se incorpo-

re nueva información y un trampolín para lanzar acc:iones .futuras.·­

El adjetivo 11 trabajo 11 ._,e~fat~,i~. la.·dÍnámi·c~.·._na·t~~~¡_· ~~·Í.:··_,:~~~~·~j:I~~: 
el cual ayuda a proporcionar' i_¿te;pr~:~~~io~~~;' d~ ~f~~~nor:e~· 

:::::::~s y~r:._:::::::{sI u:~~~~:;{.0im:~:.¡:~~:~;r.~N~~it~~t:);?:~ª •.. 
ca ns t rucc:1· ni e6 vn ,· tpaeb rl se .. ce~an l.:c<:.dc·.:. ~n: -:t~·:."e.'un~; .~1--sd:tc·~ªY.'s······f~_·: Pu. d,'n1ºc·.:·_:~_i• .. ·.6i:an·.~;~~-··.:;:~,7-,~-~:~.~~;~-~ ~-:f ~~:,:~-~§~~~- ~·.:·;· -: ü rl . 
cambio . . . ·.-de·:'.1a·;.·é·Xl)ef.iiir1Ciá~ ·: .. Pai-

la tanta, hay· p~~~sió.~··::~-~ ,.¿:;Jk -~:~b~~º¡-~:,,:~~~ .. r~-~~~}~-, 1/ ~:~ _;d~~~-~~~ 1 -~·o· 
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cognoscitivo de los maestros, porque ha sido construido 1 re­

organizado y preparado a través de la experiencias de éxito y 

tracasas personales. 
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Comentarios 

En este capitulo se definió la estrategia de aprendizaje de 

autorregulaci6n, se revi~aron algunos estudios que . apoyan los 

resultados positivos en cuanto a la actividad académica en niños 

que presentan dificultades dentro este ámbito. Asimismo, se 

enfatizó en las caracteristicas particulares de la estrategia de 

autorregulación. 

La revisi6n realizada nos lleva a hacer una serie de comen-

tarios al respecto. 

E'1 la presente revisión Úbi'camos a les problemas de aprendi-

dentro del modelo psicopedag6gico y no t1nicamente en el 
' •¡"·-· r, •(• 

modelo médico, es dec:i·~~~<·-éb~SÍ.ci~ramos que los problemas de 

aPrendizaje son. i oca si~·~;·~~~-?~·~~·-: l·a, participación de factores 

mlnima, pero no necesa~,i~m~_')_t~'/:.\ I,~c:=iuso, con o sin lesión cere­

bral demostrada, la int~:;:;vE;n'C16n psicCeducativa se realiza a 

partir de 

evidenc.ia 

enc:aminan 

la organiza~i~,~ .. ~H)e~~E!riendas de aprendizaje. La 

de inveS.~ig~c~~~ry::':,i:rí~.~~~:: ciue .los procedimientos que se 

a desarro.i i·~\ .. \~:ri}:l_o_~,.~~·i'ñ~~· habi 1 ida des autorregula te-
·- f.· 

rías, han resul tacto· _e.1'e!c.~:i\~'~5:·~n el· ~ejaramiento del desempeño en 
.. ,, ":¡' 

tareas de lectura :~'·:·m~.~,:·r_e~~er:ite~ente en tareas de matemáticas. 
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Una de las caracteristicas que manifi~stan los 

problemas de aprendizaje es la dificultad en el manejo 

iños con 

control 

de sus conductas autorregulatorias •. es decir, en sur ·propios 

procesos cognoscitivo <Baker y Brown, 1984, en Rojas¡-Drummond, 

1992; Montaque, 1992>. 

Particularmente Torgensen <cit. en_Bender, 1992) h revisado 

la investigación que sugie~e que los niños con pro~lemas de 

apr~ndizaje na han desarrollado la habilidad de darse ibstruccic­

nes a si mismos que los dirijan hacia la culminació~ de una 

tarea. Esta habilidad es determinante para el desar~cl lo del 

aprendizaje autorreguladÓ. j 
Sobre esta base se han desarrollado numerosas técnicas 

instruccionales con apoyo de resultados de investigaci n. In­

cluso, como señala Bender (1992) estas técnicas parece jue domi­

narán el futuro del campo de los problemas de apr ndizaje, 

particularmente en lo que se refiere al desarrollo de estrezas 

metacognitivas y auto-instruccionales en el riiño •. 

. . ' 

Va que uno de los puntos imp.~~ta_nte.S. p
1
a1".'a .~~- 'áPren izaje es 

el funcionamiento adecuado de lo~·. p·~-~~~S:,~~._ co1;inosciti~o , creemos 
_,,,-_:.·· .. ',. ··:.'.·.·. ':··, 

que una alternativa de tratamfen.to" .. paf.a ·.-iC~:··.P.roblemas d aprendi-

zaje es la est,;átegia de auto~r~~Ji~~-¡~~.>ya q.;e ésta, plrcvee al 

niño de la habilidad de aplic:B:r ·est~~t-egfa,s cognitiv~s urante el 

proceso de aprendizaje. 
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A fin de legrar este objetivo, es necesario dearrcllar 

programas en los cual se contemple el entrenamiento a maestros 

con el objeto de que éstos favorezcan en los niños el emplee de 

estrategias de .aprendizaje, sobre todo en las primeras años 

escolares, ya que la autorregulación empieza a funcionar desde 

muy temprana edad, y es durante el desarrollo cuando el ni~o va 

~ejorando su habilidad a fin de adquirir el control consciente de 

sus procesas cognoscitivos en áreas especificas. Para ésto es 

importante que las maestros identifiquen la ºzona de desarrollo 

próximo" en los niños a fin de que el entrenamiento se haga 

dentro de dicha zona. 

Asimismo, es muy importante entrenar a los padres· can el 

objeto de que éstos refuercen en sus hijos el uso de la estrate-

gia .-de autorregulación. 

Si se cumple can este programa, es decir, si se asegura que 

el niño tenga un ambiente familiar y escolar que fomente y fa-

varezca el empleo de la autorregulación, es probable que el niño 

adquiera la habilidad de enfrentarse a tareas nuevas empleando 

dicha estrategia y en consecuencia presente menos problemas de 

aprendizaje o incluso ne los muestre en absoluto. 

Con lo anterior, ~e,esp~ra que la auto-estima del niño 

aumente, al saborear los~·r~·SUitcldos'·de sus legres y comprobar ·que 

las tareas, aunqÜe· conllevan.un grado de complejidad, es capaz 
' . .~. ' ' - . ' ' 

de reali:!arlas. ·-~~eRiás'~ .. es i.'~portante mencionar que podemos 
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conseguir en el niña una mayor independencia en tareas académi-

cas. 

Esto es particularmente importante cuando se trata de tareas 

en matemáticas, ya que ésta es una materia en rlonde los niños 

presentan mayor dificultad para aprender, también es en esta area 

donde los maestros piden apoyo frecuentemente y, es el área en 

donde hay menos investigaciones, comparandola con los estudios en 

lectura y escritura. Lo anterior se hace evidente al revisar el 

banco de datos bibliogr~ficos Psyclit. 

Para finalizar con las reflexiones surgidas de la revisión 

realizada en este capitulo es importante subrayar lo siguiente: 

1. Existen pocos trabajos sobre autorregulación en tareas 

asociadas a la matematicas. Si bien los resultados decumentados 

alrededor de la lectura pueden extrapolarse hacia la corrección y 

prevención de problemas de aprendizaje en matemáticas, la mera 

extrapolación es insuficiente. 

Esto es particularmente cierto si retomamos planteamientos 

como los de Lieshout <en Dockrell y Mc.Shane, 1993) al respecto 

de que las estrategias que permiten apoyar al aprendizaje son 

especificas a dominios de c:onoc:imienta también espec:ffic:os. "Es 

decir, las estratgia~ aplicables a la lectura r'!D ,son_ las mismas 

que las que ·la 

solución de problemas, de razonamiento 
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palabra, no existen en realidad estrategias generales aplicables 

a todos los dominios de conocimiento. Sin embargo, el desarro­

llo de estrategias generales facilita el desarrrollo de estrate-

gias especificas. 

En este caso, parece ser que la auto-regulación coma alter­

nativa correctiva y preventiva !esulta prometedor. Sin embargo, 

es evidente de que aón se requiere de mayor evidencia de investi­

gación para poder instrumentar esta alternativa ~ama parte de un 

esfuerzo educacional. 

2. Se ha planteado que es importante promover el desarrollo de la 

autarregulaci6n en el niño con objeto de lograr en éste mayor 

autonomia en su propio aprendizaje. Pero no sólo es importante 

hablar de autonomia, sino también de otros aspectos del desarro­

lla del niño que estan íntimamente ligados a este concepto. Nos 

referimos por ejemplo, a que el niño que es consciente de su 

propio aprendizaje, aprende a depender de sus propios recursos, 

es dedir a atribuir su éxito o fracaso a su esfuerso personal. 

La posibilidad de monitorear los pasos que le conducen a la meta 

prevista desminuyen la probabilidad de fracasos. Esto a su vez, 

'.'1fé,,.iva en una elevación de la auto-estima y el auto-concepto y el 

desarrollo de un locus de control interno. Como señala Bender 

C1992> estos aspectos se encuentran abatidos en el niño con 

problemas de aprendizaje. 

3. Finalmente, hemos reiterado que, es. import~,rít~ .que el niñ.o , con 

problemas de aprendizaje desarrolle habilidades de· auto~regula-
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ción. Pero, si es cierto que los niños con estas problemas no 

poseen estas habilidades, entonces es necesario que aquellos 

adultas que se relacionan correctamente con él, aprendan a su vez 

a fomentar en estos niños dichas habilidades. De ahi que hayamos 

puesto particular énfasis en que padres y maestros reciban entre­

namiento para tal efecto. Esta propuesta apoya el manejo de los 

problemas de aprendizaje a partir de elementos p·ropios de las 

situaciones de aprendizaje. las situaciones de aprendizaje 

ocurren mayoritariamente en el hogar y en la escuela. 
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e o n e 1 u s i o n e s 

El trabajo que se ha presentado en los capitulas anteceden-

te~, ha girado alrededor de cuatro aspectos centrales: 

1.- la contribución de los problemas de aprendizaje en clreas 

académicas básicas como la lectura, la escritura y las ma 

temáticas a la problemática del fracaso escolar, particular 

mente en ·el nivel de educación bcisica, 

2.- La escasez de trabajOs realizados en relación ·can las 

matemáticas en comparación con los que se han pr~ducido en 

las áreas de lectura y escritura, 

3.- La gran cantidad de controversias en diferentes aspectos 

relacionados con el área de problemas de aprendi2aje, y 

4.- El reconocimiento reciente de Iá relación entre problemas de 

autorregulación y los problem~~ .de aprendizaje. 

Sabre esta base, se -consideró -la posibi.lidad de apraxi-marse 

a la solución de los problemas de· ap~endizáje' ·en un·a .. d~ ias el reas 
' . ' .···· - - . 

académicas básicas, las matemát~cas~ ,a .. Pa·.~~··ir<~·~. una de "los 

enfoques contemporáneos que parece ~·te.1'~·~<·~·~·¡.·¡.~a-ci~:~-~s pr~cticas· 
íat i I es a nivel correctivo y; pr·eve:~i:i·~·~.-:~,~·~:~~~-~-~l.~·~,~-:~:~~·ber. generado 

evidencia experimental de su .;;f i¿s~.'.{~;, j~ '.~),t6~r.;;9ulai:i6n • 
. ·, ~:;, \ 

La revisión reáli.:ada; ~ f_-~~~-.~:~~fa~-~-p~.~;~~:~·~,..~n .·.un-_-.,anctlisis 

critico del área de ~r~b:l~~~.~ de:;.~~~n~i%aJ~',~,; ?~~.;;ral, del cual 

se desprende e1 . ~·nA~·i_s-~s:·'de·:,_i_o~\·P·r·c;;b~·e'ma~_,, ·'d~ --: ap·r~·~di:~aJ~ . en: 

matemática$;, para fina_!~~~~·~!·. ~~ti.1·i~~:· ·el"/tóP"~~-6 de .~a-~-·a~~~~·~~gu-· 
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laci6n como alternativa de solución. 

A continuación, se concluye el trabajo a partir de una serie 

de consideraciones respecto de estos cuatro grandes apartados. 

Desde que Samuel Kirk definió el término· de "problemas de 

aprendizaje" en la década de los sesentas, se han generado múlti-

ples debates en torno a dicha definición, asi como en torno a su 

diagnóstico y tratamiento. 

Esto no ha impedido, sin embarga, que se hayan' desarrollado 

numerosos trabajos teórico-prá~ticos con objeto de superar las 

dificultades que los niñas muestran· en áreas académicas 

especificas. 

Una de las áreas _importantes "para el desarrolla ac.cldémica y 
' ' 

personal d~l niñC:J. e~ la d_e. mc:i tem~-~ic~s., d~ ·. ~qu.~ _·.1a. ~mp_o"rt.ancia de 
··'• . ... . 

realizar esfuerzos ·para desarfool la·r ,'métodcJs·:·y: PrD_c"e_d,iRl,i_·~·ntas · a 

fin de tac:i·1 i·tar. al ~i·R,O;;.·].~.;/ad·~~i~i~·'ic~ri':{de.;.'di,~h-~-:~ h~b{i i·d.~d. 
', .· ~;.-.;\/~··.: .·::··.~·: .:.:.'.; .. ~:·.:~\:'._]~~:'.·:' ;':i.:~·:/·'.::·:·{;·~~ ~: .. ~\~ >.;~,"~··· · .. ~~{_.··o.~~:·:~-~:·:':.~,:·, .:·· 

.·:.· < ·. ".-~-·~-~., .. "'·,'_,.:,.;.,.·: ,,. .. ·.,.-¡._,,, --~::¡-·." ..,;:.',~:,: .. 1/;.::.' '~. 
Entre.'/~·~~t'.~~'.~·:{:;'.~~'fú~-~-z:~,~-'.::~~". ~~~·~~·~'tf~'.~ ~ .. ~ tlue ·,:'se.~.~ ~·e·f iere :·º·a f 

enfoque. ··mt~c~~2~:.g:~:\~slf ~·~;·;~S~'\~~~.\~~~f.r~,7~:-·1;:~~,}::,~~~tf!~~g·.~~ ... •.de. 
autcrreg_u_la.ció~." ;·Ia·:.c~ar:. h_a::, pr.~~adc.';qu~-::e1,~·~n.t.i:-en~~> a·'..~iñcs en .. el" 

empleo de _·:·d ic·h~;--~~-t.r~ te~·j:;¡ ~·:: p·¡::cb~b .i'{i::~·~:::. ~~-t~P .. ~~ri.;í'i'~·~··j·'e< h:~~-i·~·: e~:: 
' '. .·:»"· ':::; ~.: "" ' ~ . •'. -:. ,' ·:~ 

dominio especifico e!'l c;u~~-º~fó~~-~-_·: ... :~~~:b~~~·~·,,é_~b~._.:s~~-~i.a·r;'_/~·¿e }a· 

~tecti vi dad de.i ap~·~ndi~~··j·e ::~~e;~~-~e, del .. ·c·ant:extO' eñ ~ e1. ct_¡ai·- .. ·esté·· 

inmersa la person~. 
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La revisión presentada indica que es posible que el niño 

transfiera o generalice el empleo de la estrategia a otro u otros 

dominios de conocimientos como la lectura y escritura, siempre y 

cuando el contexto lo permita o facilite. 

Otro aspecto importante que se deriva de la revisión efec-

tuada se refiere a la demostración de que los sentimientos de 

auto-eficacia y auto-motivación son una consecuencia lógica del 

empleo del aprendizaje autorregulado, ya que los niñas atribuyen 

sus logros y é:<itos al esfuerzo propio. 

Estos elementos parecen representar una alternativa en la 

búsqueda de soluciones al problema que muestran numerosos niños 

al enfrentar las tareas relacionadas con las matemáticas. Es 

decir, que podria utilizarse un enfaqu~· como e~ descrito a. lo 

del presente trabajo en términos co~rectf=vos ·.en , 'P~~.~~e-~a.·~­
··._-_~:,<·:_.-. :. 

largo 
de aprendiza je matemático. 

.... _ ... 
'. :,.~ 

No 

.._ .. •. : .•• ~-.·· •• ,., 1· :~·,.\:·:.~ '.'·"> '::-': •. · ... 

obstante, serta· tnte~~~~nt'~- ::·~-~~~~~~~~-~<~h~~~~·~f::~\·~j~:_,:·-::. ~-i.~:~,~: e'i" 

empleo de la autorregula~i~~· :.~::"~:~::~~~';,~j~.~5fff-t;¡d~~~fa6. ,ün~ ·. ,vez 
que el problema está. presente, ··sino ~como~·: parte :;{i~h~~g~~-~''.. ::,"de.~ su 

educ:aci6n básic:a. dotando :c;~1~'..~-~\J~~\'.:F:~f1¡~.~:;l'~'~:/:~~9ri6~~i~ · 
::::: p:::::::i:s lo:ª::ñ::.e:rt~~~zetiliut1~,t~[it0~~}t0~triil·¡li:.i 
dades cagnosc i ti vas p·~ ra;~ :f-i ~-e~·:~-:~·~·a;~.~;~:l¿·~~:-~·;~:~-é-~~~:t<~2~~:~~'.9~~-~-~~~cen 
en c:ada uno de los niveles. ed~~~t¡5o~;· es 'Pci~~~;J:~ qu;. ~:~. formen 
personas c:on c:onoc: imientos, ~C:tituci.i,,;··y, h~bi 1 ida~~~- . C:og'~osc: i ti'-· 

.,·. 
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vas de alta calidad. 

Sin embargo, es evidente que estas propuestas requieren de 

realizar las investigaciones pertinentes, bien diseñadas, a fin 

de probar empiricamente que la estrategia de autorregulación, en 

efecto, resulta efectiva en las clases para todos los niveles 

educativos. 

No es el propósito de este trabaje el proponer las investi­

gaciones en cuestión, sino llamar la atención de profesionales e 

investigadores hacia una posible via de correción y prevención, 

misma que debe apoyarse en la prueba emptrica. 

Los problemas de aprendizaje en matemáticas son una reali­

dad, la que obstaculiza, a los niños que los presentan, el 

desarrollo académico normal que tiene el grupo de su edad. 

Proponemos, por lo tanto, una alternativa para ayudar e coadyu­

var a su solución y prevención mediante el emplee de la estrate­

gia de autorregulaci6n, orientando al niña para que sea capaz de 

mantener el ~mplea de dicha estrategia por un periodo prolongado 

hasta lograr que fqrme parte integral de su estilo cagnascitivc, 

y generalizarlo a otras áreas de conocimiento. 

La propuesta que se deriva de la revisiOn realizada, 

contempla la posibilidad de que el niño aprenda .siendo má.s 

autónomo y de que adquiera las habilidades necesarias que le 

permitan solucionar problemas a medida que.se le· presentan. 
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Se desprende. también• de la revisión. la necesidad de que 

esta autonomia y habilidades se fomenten desde los primeros 

grados escolares, con el objeto de evitar que las dificultades 

aparezcan más adelante o que se acumulen hasta requerir apoyos 

psicopedag6gicos. En otras palabras estamos proponiendo, 

también, la capacitaciOn a los maestros de aula regular en el 

manejo de los elementos revisados, en particular lo referidos a 

la autorregulación. El propósito consistirta en que los mismos 

maestros promuevan en tos niño las destrezas inherentes. Es muy 

probable que este tipo de acciones pudieran contribuir a dismi­

nuir los problemas de aprendizaje en matemáticas. 

Cabe mencionar que a la luz de las controversias en el área 

de problemas de aprendizaje, aún existen muchos aspectos que 

requieren de reflexión. Uno de los más importante es la falta de 

consenso respecto de c6mo ayudar a aquellos niños con difi~ulta­

des importantes al enfrentar las matemáticas. Hemos revisado una 

aproximación que por ~us caracteristicas puede constituirse en 

acr.icnes no s6lo correctivas, sino también preventivas. Esto 

~ltimo nos parece de primordial importancia ya que el aspecto 

preventivo puede manejarse en el salón de clases, e incluso en el 

hogar. 

Para finalizar, podemos indicar que los problemas de 

aprendizaje se pueden abordar de dos formas, una correctiva y 

otra preventiva. 
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Cuando el problema de aprendizaje ya es manifiesto y el niño 

presenta dificultades para aprender debido a la dificultad que 

tiene en el uso de sus procesos cognoscitivas, es necesario 

llevar a cabo la forma correctiva, es decir, que el niño lleve un 

tratamiento fuera del salón de clases, en donde se entrene de 

manera individualizada el manejo de la e~trategia auto-

regulatoria. 

Esta forma de tratamiento conlleva esfuerzos adicionales a 

fin de que tenga éxito, estos se refieren a conseguir que el 

maestro apoye, también, al niño en el salón de clases y que los 

padres refuercen, a su vez, dicha estrategia al apoyar al niña 

en sus tareas, para la cual es necesario un entrenamiento previo. 

Sin embargo, la aprcximaCión ._correcti.·v.a he! :sid~ .l~ .qU~ se ha 
. ·, . '·.- ... ·.-. 

empleado tradicionalmente. Es· Cierto." Que· ante '..Ja: ,:P~~se~c·i'a: de .-ú~ 
problema es necesario ! levar a ca·b~·:.-'~~-f:~,~,~~~~:(~,~:r,~¡,~~-~:·~-~·:{~;~·¡:~:~~,~¡-~ .. ,>:. 

',': --~:-.-:' ~ •. , ;-.',!");".-,:::.,_~;·;:·• ... :, ,, ".c.'.;" 

pera esta forma de proceder, de~.de•,."j,:;~Ff·•?~~:~~~.;t;,~},f;~;~~~'.\::~,~~;~~'.; 
poco impacto en la Educación.-- Esta~·afirma"CiOrijse;;reiaciona,,,~~ con. 

- '. ·: ~. .._ :::· ::,;:·'-?/;}/"%:~·-{,'~;;'~i¿ .. _:~.~~'?:'~¡~:-·~.!:'.·~'.7:.-.~:_-::··~·?,~- /<.-.' \·· .. 
el hecho de que no se ha logrado -Una: ~.is~,inUci~!1 :·e-n'.::12 :'incide~,~-i~" 

::::::::::::::::::::::::::11;:~i~~1~~~1ª1~f ~~~r:r , 
.. ;~ .. ' ' .•. . ~ -<. ',._, : . 

ben y en muchas ocaSion"es :1cs·. e-t:éc~-~S '-s~16';SE!,\'_, ~p-,::.eé:ia"r,·;·:· en': :l"a 
_ ", -· ¡~;,'~.,' , . e ¡;·:!,• • .. ·¡_ "•: •l ·,;• · '. 

situación de ~erapia, s:>erO:no_,se 'tJ."án'sfie"re.ri .~.~-la ---~f-~~·~Ci.ó-~ •de 

salón de clase <Haliahan':y:s'ryan·,: 
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Si aceptamos que prevenir es mejor que corregir <a lamen­

tar> entonces, coma afirma Will <1986> entre mejores maestras Y 

mejores escuelas tengamos, menas problemas de aprendizaje habrá. 

En consecuencia, consideramos que una manera de prevenir los 

problemas de aprendizaje es, precisamente, que los maestros de 

las primeros años de la educación primaria, trabajen en el des-

arrollo de habilidades de autorregulaciOn. 

Hacienda extensiva esta formulación podriamos proponer 

también que entre mejores padres tengamos, menos problemas de 

aprendizaje habrá. De ahf que también ampliemos la propuesta de 

capacitar a los padres en la enseñanza de estrategias de auto-

regulación en sus hijos. 

Como se puede observar, el planteamiento que hacemos es 

congruente con las tendencias m~s recientes en el campo de los 

problemas de aprendizaje en el sentido de alejarse de las ex­

plicaciones basadas en un funcionamiento cerebral inadecuada, los 

cuales no han contribuido a ofrecer formas de intervención efec-

tivas (Adelman, 1989). 

las nuevas perspectivas reconocen la influencia.de, factorés' 

asociados al entorno escolar y familiar en.la·determinacion·:-::de. 

les problemas de aprendizaje, con l.~. cUal ~e ámp.11~ ··1~: .. 9ª,~-~~- .. de 

opciones de solución. La alternativ'a d"e1 ·.·~~-r~·~~·i.~a·}~ ~ut~-~·e'9~­
lado se enmarc:a dentro de ést.as nuev.as Perspectivas~ 
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Para finalizar, es importante recordar que al introducir el 

presente trabajo se observa que al incluir recientemente en la 

definición de los problemas de aprendizaje a los problemas de 

autarregulaciOn " ••• se abren nuevas alternativas tanto para 

explicar como para diagnosticar y resolver los problemas de 

aprendizaje ••• 11 

Hemos intentado precisar estas nuevas alternativas, a la 

luz de la literatura revisada. No obstante, también es impor­

tante subrayar que a la fecha na existen instrumentos que permi­

tan medir válida y confiablemente la autorregulación como proce­

so, a~n cuando algunos desarrollos apuntan ya en esta dirección. 

También debe mencionars~ que al menos en las referencias revisa­

das, no se encontró alguna investigación que ofrezca datos cuan­

titativos respecto de la relación entre la autorregulación y los 

problemas de aprendizaje en matemáticas. 

Ante esta situaciOn, es claro que la alternativa que se ha 

definido en este trabajo, requiere de generar instrumentos que en 

efecto midan el grado o nivel de autorregulación del niño, así 

como dé mayor evidencia respecto de la relación entre éste y el 

desempeño en diferentes aspectos de la habilidad matemática. Al 

presente, las investigaciones realizadas sugieren que el entrena­

miento en estrategias autorreguladas· puede ofrecer mejores 

posibilidades al niño con problemas de apr"endizaje en general y 
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con problemas en matem4ticas en lo particular. Si bien es inci­

piente la investigación es este aspecto, consideramos que los 

resultados obtenidas hasta el momento, son suficientemente impor­

tantes, como para motivar la realización de esfuerzos en esta 

linea. Esta óltima consideración, resume la p~incipal intención 

del presente trabajo. 
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