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Introduccidn

En el afo de 1988, el Comité Conjunto sobre Prablemas de
pprendizaje de Estados Unidos, una de las organizaciones mias
Fepresentétivas de iOS esfuerzas muléidisciplinarias de investi-—
gadaores y profesionales en el drea de prablemaé de aprendizagje
prnporciuna' su definicién actualizada de eéstas problemas (en
Hammill.A 1990). Esta definicién es la Gltima de una serie de
definiciones que se han venido dando desde que Samuel Kirk intro-—
‘dujo el término de ;Problemas de Aprendizaje" a principios dé la
década de los sesentas. tlama la atencién en esta definicidn,
que por primera vez se reconoce la posibilidad de wuna relacién
entre los problemas de aprendizaje y los problemas de
autorregulacién. Este reconocimiento se relaciona indudablemente
con los hallazgos recientes que demuestran que los niffios  con
problemas dé aprendizaje, son nifos que darécen ae estrategias

autorregulatorias (Bender, 1992).

Los problemas de aprendizaje se bdsicamente a

dificultades importantes en el manejo dela‘lectura, -la escritura
as .académicas
también se reconocen como determinante: r oo fracaso

escolar (S.E.P., Erograma paralf ‘cativa,;‘1§92)

Yy en consecuencia, 'se propone

‘Las can:epciahes‘cnntempuranéa

‘zaje7 se - han. venido desligando d




Especial, ya que sostienen que éstos contribuyen de manera impor-—
tante al fracaso escolar, propio de la Educacidn Regular. Algunos
autores incluso, consideran a los problemas de aprendizaje. caomo

una modalidad de bajo rendimiento (Otto y Smith, 1981).

Cuando se cnﬁsidera la situacion actual del sistema
educativo mexicano en la que respecta a rendimiento, reprobacién,
desercién, etc., y la importancia qQQ se ha otorgado a la lectu-
ra, la escritura y las matemidticas, como elementos que contribu-
yen a esta problemdtica resulta evidente la necesidad de encon-
trar nuevas faormas de contribuir a su solucién. tna posibilidad,
cansiste en analizar las problemas de rendimiento desde la pers-

pectiva del 4rea de los problemas de aprendizaje.

A lo largo de la historia de los problemas de aprendizaje,
se han ofrecido diversas explicaciones de su ocurrencia, asi como
diversos métodos para su abordaje. Desafartunadamente, los
métados mds conocidas y empleados en México, como son los métodos
percepto-motrices o de reorganizacién neurolégica, hoy se
reconoce que carecen de soporte empirico (Bander, 1992). De ahi
que resulte importante, estudiar otras formas que permitan con-

tribuir a la solucidn de los problemas de aprendizaje.

El reconocimiento de la relaciédn entre problemas de aprendi—
zaje y problemas de autorregulacion en la definicién de 1988,
abre nuevas alternativas tanto para explicar camo para
diagnosticar y resolver los problemas de aprendizaje, as{ camo
para contribuir a la disminucion de problemas de bajo rendimien—

to.




Las estrategias de autorregulacién, se desprenden da uno de.
los enfoques teéricos mis recientes conocido como metacognicidn,
el cual alude a la conciencia y comprension del conocimiento
propio y se asacia con los procesos cognoscitivos. La
autarregulacién se refiere a las actividades mentales que son
utilizadas por las personas para regular sus prdcesos cognosciti-
vas. Dicho enfoque ha aportado algunas sugerencias de tratamien—
to a fin de proporcianar al nifio las herramientas necesarias para
facilitar y asegurar su aprendizaje, éstas se refieren:’

a) definir una meta,

b) planear estrategias especificas par alcanzar la meta,

c) aplicar la estrategia y evaluar su efectividad y

d) tomar medidas correctivas en caso necesaria.

Autores como Rojas y Drummond (1992) Y Montague (1992) han
probado la efectividad de estas herramientas en tares de compren-—
sién y aprendizaje de textos marrativos y expositivos asi caoma,
en solucién de problemas matematicos, respectivamente, ya que
emplean la auto-instruccién, el auto-cuestionamiento y la auto-
evaluacitn, a fin de lograr que el nifo adquiera y desarrolle el
conocimiento de la estrategia, guie su ejecucién, regule su uso y
ejecute la solucién del problema. Una vez desarrollado el cono-
cimiento estratégico para un dominio de conocimiento en parfi:u—
lar, es posible transferir a otros dominios. de cnnucimiento,‘

siempre y cuando el contexto s2a pﬁopiciu. ; El' - éxito  del



praograma refleja en los nifos el sentimiento de auto-eficacia y
auto-motivacién al considerar sus logros como resultado de su

propio esfuerzo, mds que al azar o a la coincidencia.

Estas cansideraciaones representan la base sobre la cual se
desarrolla el presente trabaijo, cuyo objetivo consiste en bhacer

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

regulacién, particularizando en sus aplicaciones a los problemas ’

especificos de aprendizaje en matemdticas.

Para tal efecto, el presente trabajo se organiza en fres-
capitulas. £l primero hace una revisiadn del concepto de proble—"
mas de aprendizaje, conociendo su desarrolleo hasta llegar a la
definiciédn actualmente reconocida, asi mismo, se mencionan 1;5
caracteristicas que debe presentar un nifo para poder
considerarlo con problemas de aprendizaje, y se exadina, tam-
bién, los diferentes enfoques t=24ricos que h;n' abordado 'di&ho :

prablema.

El segundo capitulo, hace refer
aprendizaje en matemiticas espe:ificaﬁente,

cién, caracteristicas y tipas;dé errore

adquisi:iﬁﬁ'de los cnnéept05 ma§é dtic
ha dado a esta problematica.
En

lacien

autorregi

-1a5:pﬁdblém;§gde‘aprénéi;aje




Capitulo. . I-

PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Es hasta la década de los &0°s cuando Samuel Kirk introduce
el vtérmihn de "Problemas de aprendizaje" como un intento de
agrupar diversos desordenes y términos tales como dislexia,
hiperactividad, desérdenes percepto-motrices, afasia de desarro—
110, disgrafia, discalculia, sindrome de Strauss, estrefosimbo-
lia, desé4rdenes perceptuales, etc., que hasta entonces hablan
sido considerados en farma aislada (Gearheart, 19873 Hammill,
1990). E1 término ha sido traducido al jdioma espafiol de diver-
sas formas: "Problemas de Aprendizaje"; "Trastornas en el apren-
dizaje"; "Incapacidades para el aprendizaje“; “Dificultades de
aprendizaje", etc.. Para fines del presente trabajo se utili-
zard el término de "Problemas de Aprendizaje" dado que se cunéf—
dera que éste describe can mayor ;mpiitud la 'problemétf:a . én_

cuestion.

En este capitulo se-realizardiuna
N :

historia del caﬁﬁb dé. . - d p

' Historica

arganiza -el*desarrollo del’a




1.1 L§ etapa de fundamengos taproximadamente entre lﬂQD yil?d@)
Esta etapa se caracteriza por las posturas tébhiéés'fﬁgéadés‘

principaiﬁente en los estuqias con adultos que hab%ﬁn 5u¥ni&é “un

dafin cerebral. Dichas aproximiciones se construyernn‘cnn bgse en

las aobservaciones clinicas hechas por médicos.

Las primeras investigacianes sistematicas se inician alrede-
dor de 1800 con lus estudios de Gall en individuos que, - por
efecto de lesiones craneales habian perdido la.‘cabacidad para
expresar ideas "y sentimientos a través del lenguaje, lo que

también se conoce como afasia.

Algunos investigadores ‘ﬁue sigﬁiernn la linea de G&ll,
quxenes refxnaran y extendlernn las primeras teorias sobre afasia .
e 1ntentaron descubrzr las 3reas cerebrales que al resultar
lesxnnadas producian’ la_pérdida_del lengua je, fueron Bouillard,
Brocca, Jphnsdq'yiwéFHitke. .

Aéimismﬁ, Desériﬁe, Hinshelwood, Drtun, Goldstein y, Stfa@ss:u

y Nerner, cuntznuaronlrealxzando 1nvestlga:1anes con el prnpbs1to s

de defxnxr los tlpns de 'rublemas cnndu:tuales- que\.pregentabanAf

las persunas cnn algﬁn da o Cerebral

1.2 La etapa
bdrénfé]”

diversas p§s§Q1



sujeto de estudio cambia del adulto al niRo y es cuando por
‘primera vez psicologos y educadores se convierten en prominentes

aportadores al Area de problemas de aprendizaje.

Como parte del esfuerzo se desarrallan maltiples instru-
mentos de evaluacién y programas de tratamiento. En su mayoria,
‘los profesionales que se encontraban realizando trabajos en este
campo se definieron como expertos en lectura, en escritura, en
lenguaje, etc., no en “problemas de aprendizaje" dado qﬁe el aArea

aun no se bautizaba como tal.

1.2 La etapa de integracion

Esta etapa.refleja el surgimiénta de un interés compartido
entre representantes de las ramas médica, psicoldgica y pedagdéi4
ca ﬁar integrar los desarrollaos y apruximaéiunes ocurridos entre

1800 y principios de los &0°s.

La manifestacion mids importante de la etapa de integracidn
se deriva de 1la aportaciéon de: Samuel Kirk quien, en una

conferencia dictada en 1962 introduce el término de "Problemas

de Aprendizaje" (Learning Disabilities). Durante esta misma

conferencia se crea la Asociacién para Nifos con Problemas: de

Aprendizaje en Estadus'vUniqbs _la-cga{ !ihcluyé :a' padres vy

profesionales.




En 1o gue se refiere a México, es en 1971 cuando se comienza
a ﬁrumuver ellinteres por el nuevo campo, ton la organizacidn del
Primer'Cangreso sobre Dificultades en el Aprendizaje, al cual 1le
siguen traducciones y publicaciones de diversos trabajas, asi
camo la géneracibn de programas y servi:ins (cit. en Macotela,

1992).

2. Definicidn

En 1962, Kirk propone el término de problemas de aprendizaje
para referirée a un conjunto de dificultades que resultan dife-
rentes de la deficiencia mental y de las impedimentos auditivos 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 aceptacién. En sequida seé hard una

revisién de dichas definiciones.

Enl 1943 Samuel Kirk propone una primera definiciétn del
téﬁminu “*Incapacidades para el aprendizaje" a fin de describir a

: "nifos can trastornos en el desarrollo del \lenguaje, habla,
.lectura y en habilidades de camunicacién necesarias para la
interaccidn social*. Este término incluia a - todos aquellos
nifios que presentaban hiperactividad, lesion cerebral, dislexia,
trastarnos perceptuales, disfuncién cgbébral‘é;nima, afasia o
deteriéru neurolégico, excluyendo é &ﬁué11;§ ﬁu&é :minuévalidez

primaria era retraso mental generalizado o' deterioro  sensorial




(ceéuera a sorderal.

Posteriarmente, en 1968, Kirk propone una definicion més
amplia, a fin de evitar la confusién que existia sobre el término
asi como para proporcionar una base en la planeacién de progra-
mas de investigacién y ofrecer un servicio mids efectivo. Dicha
definicién dice: "Los nifios con incapacidades especificas para el
aprendizaje, muestran trastornos en uno o mas de 165 procesas
psicolégicos bdsicos, involucrados en el entendimiento o &1 uso
del lenguaje hablado o escrito. Esto puede manifestarse en
trastornos de la atencién, pensamiento, habla, lectura, escritu-
‘ra. artografia o aritmética. Se incluyen trastornos que han sido
referidos como impgdimentés perceptuaies. lesién cerebrél.'
disfuncién cerebral minima, dislekia‘ afasia del desarrollo ¥y
otros. Pera, excluyen problemé; de aprendizaje causados - prin-—

cipalmente por ihpedimentns Qisuélea,

retraso mental,’pertqugcia ionales o a desventajas.  am=-:

bientales."”

pebido a

Educacion 'pafa

‘auditivos, emocionales, o



mateméticos. El término:incluye trastornos como: impedimentos
“perceptuales, lesién cerebral, disfuncién cerebral minima, disle—
xia y afasia del desarrollo. Excluye a nifios con problemas en el
aprendizaje que resulten principalmente de impedimentas visuales,
auditivos o motores, retraso mental, perturbaciones emocionales o

desventajas ambientales, culturales y econdmicas."

En 1981 El Comité Conjunto sobre Problemas de Aprendizaje de
Estados Unidos elaboré una revisién de 145 definiciones hasta
ahora propuestas, 13 cual proporcioné una mayor claridad y una
menor confusiédn, quedando como sigue: "“Incapacidad de aprendizaje
es un término genédrico que se refiere a uﬁ érupo heterogénea AE
dessdrdenes manifestados por dificultades en la adquisicion y uﬁo
de las habilidades para escuchar, hablar, leer, Escribir,‘faznnér
y realizar cdlculos matemdticos. Estas‘ perturbaciones son
intrinsecas al individuo y se cree ﬁue son causadas por una
disfuncién de sistema nervioso central. Auqqﬂe una incapacidad
para aprender puede suceder de manéra cﬁndamitante con otrﬁéz
trastornos de invalidez (como deterxaru sensarxal,:retrasu mental.

1nf1uen:1as"amb1entales

y perturbacién emocional y socxal)

(diferencias culturales. instruccion:

of c;ones o

Efxcxente o xnaprupzada Syl



a) Reforzdir la idea de gque las incapacidades en el aprendizaje
pueden existir en todas las edades.

b) Eliminar la frase "procesas psicolégicos bdsicos",la cual ha
sido abjeto de polémica.

Hacer una distincién entre "incapacidades para el aprendizaje"

~

c
y "problemas de aprendizaje .

d) Aclarar que la cldusula de exclusidn no elimina la coexisten—

~

cia de incapacidades de aprendizaje con otras condiciones de
minusvalidez.

La siguiente definicién es actualmente la oficial para el
Camité Conjunto sobre Problemas de Aprendizaje de los Estados
Unidos:

"Incapacidad en el aprendizaje es un término genérico que se
refiere a un grupo de desédrdenses heterogénens manifestados por

dificultades significativas en la adquisicién y uso de las ha- -

bilidades para escuchar, hablar, leer, escribir, razonar’ o hacer

cdlculos  matemat turbaciones

individuo™

sisbemg"

incapacida

incapacida

apréndiﬁaj

de  minusva e o ] sensariali"retras

turbacion mocional) o cdon influencias

cias culturales, ™ instruccisn - inadecuadai’'o ineficiente),

“11



resultado de'aquellas condiciones o influencias (Hammill, 1990).

Al respecto de esta definicién ﬂacotela (1992) realiza un
cuestionamiento de los términos y conceptos que contiene, ya que

cantintan siendo debatibles por las siguientes razones:

1. Se menciona el término "desérdenes", el cual no especifica a
que tipo de destrdenes se hace referencia. En otras defini-
ciones anteriores se ha argumentado que esto se refiere a
deséordenes en los procesos psicoldgicos bdsicos (memoria,
atencién, percepcién, etc.)

2. Se mencionan problemas en las conductas auto-regulatorias,
percepcidn sacial e interaccitdn social, pero es sorprendente
que siendo éstas procesos psicolégicos, en la definicidn se
les considera independientes de los "desérdenes" mencionados
en el primer pdrrafo de la misma.

S.tSe incluye el término ‘“significativas", el que tampoto es-—
pecifica el grado de significancia que deben presentar las
dificultades.

4. La definicion menciona el término "intrinseco", en el que se
supone que los problemas de aprendizaje se refieren a un fun—
cionamiento inadecuado del sujeto “"presumiblemente" debido a
una disfuncion del sistema nervioso central. Sin embargao cada
vez es mayor la evidencia de la participacion de influencias o
factores extrinsecos, tales como los derivados de situaciones
familiares o instruccionales, en la determinacién de praoblemas

de aprendizaje.



Asimismo, Macotela (1992) proporcionz una definicidn
alternativa‘ basada en los cuestionamientos mencionados, en el
lnllisisv de las condiciones que determinan los problemas de
aprendizaje y en el analisis de las definiciones de mis impacto

en el area.

La definicién alternpativa de ‘“problemas de aprendizaje"
dice:
"Término genérico, que aglutina un .grupo heterogéneo de

des6rdenes en procesos psicoldgicos basicaos particularmente-

loz asociados ‘con el desarrallo del lenguaae habladn y Eécri—
ta, ‘razon
(planear, analizar,
escuchar, leer, escribir,

Las dxficultades

Esta defxnxcxbn hace énfasxs en'el’ txpn d> desérdenes aso-

ciados a los prnblemas de aprendxzaae.res decxr en los = procesos

13



tales.camu senso—

psicolénicgs basicos. Estos inCluyen prncesu

percepcién, atencidn, motxvacxdq, p51cDmotr1c1dad..vsacializa—
cién, pensamiento, memoria, autorregyla:xén,‘afect1vidad, etc.

Macotela hace énfasis en el papel ﬁde jdega él desarrollo del
lenguaje, debido a que los problemas relativos a hablar, es-
cuchar, y manejar la lectura, la escritura y las matematicas,

involucran tanto un lenguaje hablado como escrito.

También, hace hincapié en que las dificultades egpecificas

se manifiestan fundamentalmente al enfrentar tareas de orden

académico por lo que la identificacidn, diagnédstico e interven-

cidn ocurre mayoritariamente en situaciones escolarizadas.

Asimismo, se reconoce en la definicién propuesta quejvlos

problemas de aprendizaje se ubican dentro de un 'cont;nub_’de

severidad. Es decir, que no puade suponerse que losiproblemas de’

aprandizaje son uni-causados e invariantes. Al aceptaﬁ'4ueié5tns

pueden variar de lo leve a lo severa, se desprenden expli'acxones

causales y acciones de lntEPVEnclﬂn dlferen:

Ademis, la utilizacién de in’concept tinuo de.seéveri-’

dad permite suponer 1a paFfiEibidiﬁn interact

1ntrlnsecns como.'& tbln

tanto




pendiendo de si se trata de problemas leves o severos. En_'er

caso de los leves y moderados, las acciones involucran pri-—;

mordialmente a los ambientes escolares regulares. . Salo ’
caso de prablemas severos, se acudird a la forma': tradiciona

trabajo individual con el sujeto, tipica deJla..Eddé'

pecial.

Resulta evidente que la nocién. de éﬁaﬁéyﬁe-Sevghiﬁad‘aéﬁcia—"
da a explicaciones causales y tiposvde}intérvéncian diferentiafes
permite considerar a los probleﬁas de apréﬁdizaje como una ‘moda-
lidad de bajo rendi@ientu. En ntras palabras, los probleﬁas »da‘:
-aprendizaje constituyen un fenémeno mids amplio, el fracaso esco;"
lar, tradicionalmente, considerado indépendiente de los prd—v
blemas de aprendizaje. Ademds, se destaca gque los prnbleméé;'déJ

aprendizaje se presentan en cualquier edad y nivel escolar

La definicidén concuerda con otras anterinr55 é
de que el individuo con problemas dé’apréndizajé
por las razones que se hah,méﬁﬁiqhéﬁz y No
cer de pntencial'inteleﬁtQa1 d:dé.:é

les o auditivas).

Pur‘utrp.lédof




mente, calcular el porcéntaje de definiciones que emplean estas

indicadores. La tabla # 1 resume estos datos.

Indicadores ' % de Defini:iopes
. que las mepcionan

1) Lectura, egcritura y matemdticas
2) BRajo rendimiento

3) Procesos Psicolégicos
4) ‘Lenguaje

5).  Otros Impedimentos .

&) - Disfuncién del Sistema: Nervxnsn Central
7) Edad B

a8) Desérdenes de pensam1entu

tabla # 1. Indicadores de ﬁrbpieﬁas;q
proporeion de definiciones que‘los -emplean.

Como lse puede qbservar,.el indiﬁa&nr que se‘refiere a las
problemas de escritura, lectura y matematicas és en el que
coinciden mds definiciones (B2%). Pasteriormente, el 73% de 1las
definiciones coinciden respecto a los siguientes indicadores:
bajo rendimiento, desérdenes en procesas psiculdgicus, desdrdenes
de lenguaje y coexistencia con otros impedimentos. En un ' puntao

intermedio coinciden el 44% de las definiciones en la disfuﬁ:iﬁn =

del sistema nervioso central. Fxnalmente. 1la coxn:xdencxa _mas
baja se encuentra en las 1nd1:adnres relat‘

desérdenes de pensamlentn.

vespecto a la definicién de

tante

las'q

diversas definiciones

992). dertva un problemav de basei

Esto, como menciona Nacntela

para el desarrollo del éreaL




la, 1992) que el area no ha logrado consolidarse porque atdn no se
resuelve el aspecto de la definicién. A su vez, Shepard y Smith
(1983, cit. en Macotela 1992) afirman que "“las limitacinnés de
los .trabajos realizados para identificar a los nifos con proble—
mas de aprendizaje surgen de la falta de definiciones operacio-

nales”.

Caracteristicas de los sujetos con broblemas de aprendizaje

Con objeto de clarificar qué caracteristicas deben presentar
los individuos diagnosticados como con dificultades en el apren—
dizaje,A a continuacién se presenta una lista de atributaos, en
donde se integra 1lo que han planteado diferentes autores,
(Myers y Hammill, 1983; Gearheart, 1987; Macotela, 1990;  Nieto,

1975; Bima y Shiavoni, 1984 y Tarnopal, 1983):

3.1 trastornes de la actividad motora:
al hiperact1v1dad- se refiere a tasa
excesiva que resulta. 1ncampat1ble‘H
habilxdades es:nlares. ‘

b} hxpoact1v1dad se :nnsxdera cnmn pasividad

se manifxesta en baacs i

c

. requieren: lntegracxén mutora.
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d) peréeverancia: se refiere a la.continua:iﬁn automdtica y
a menudo involuntaria de un comportamienta, y se abserva
en cualquier conducta expresiva (motora) como el habla, la
escritura, el dibujo y al sedalar.

3.2 trastornos en la emotividad o labilidad emocional: ésta
implica cambios bruscos en el estado de animo frecuentes,
sin aparente motivo real.

3.3 -trastornos de la percepcidn: es la incapacidad de identi-
ficar, discriminar e interpretar las sensaciones. Se
refiere especificamente a la interpretacidn y organiza-
ciétn de los elementos ftisicos de los estimulos, mds no a
log, aspectos simhélicos. Por lo tante, estos trastornos
se pueden describir conductualmente como mala decodifi-

cacién visual, auditiva, tactil, ' cinestésica, y vesti-

bular. .

0 und-dificultad en el

habladas.

'otrés,cumunl;ac;unes no:verbales: tales como, 'los adema—

Tnes.

18



3.

tl

Los nifos con esta dificultad suelen'presentar problemas
ortogrdficos, omitir letras, invertirlas o transformar

las.

.5. trastornos de' la atencion

a) atencién insuficiente: incapacidad para apartar los
estimulos extrafaos y superfluos.

b) atencién eixcesiva: tendencia del sujeto a mostrar un:
exceso de atencién o una atencidn indiscriminada a laes
aﬁpectos'nn reievantes de las tareas que se snlicitﬁn.

6 trastornos en la memoria: dificultad en asimilar, almace-
nar y recuperar ipfurmacibn durante los procesos auditivos 
y visuales. ' v

que 5e relacxunan con

7 Problemas del habla y/o Ienguaae'

dificultades en los aspe: os

an 1ég1cos, sxntactlcus, -

semidnticos y pragmidticos;

FE TR



Z.11 Problemas en conductas autorregulatorias: se refiere a la

dificultad de los suijetos para manejar y controlar su
propio comportamiento.

3.12 Problemas de percepcién social e interpretacidn social:z
se refiere a la insensibilidad a las claves sociales, a
la falta de habilidad para percibir adecuadamente el
estatus social persanal y dificultad para adaptarse a
situaciones diversas.

3.13 Problemas académicos especificoss dificultad para
desempefiarse competentemente en la lectura, la escritura
y las matemiticas, en el pasado, a estos prablemas se

les denominé disgrafia, dislexia y discalculix.

tos especialistas en el campo reconocen que las carac-
teristicas menctionadas pueden ocurrir en fcrmal aislada ‘o én
combinacién. Asimismo, menciona Gearheart (1987) que la pre-—
sencia de una o varias de estas caractertsticas»nds indi:a que un
estudiante dado pueda clasificarse como can prdbiemas de aprendi~
zaje. Ademds de estas caracterlstiéés; di:etﬁearheart, que 1a

existencia de "una dxscrepan:ta s:gnxfz:at1va entre el aprove-

- chamiento y la habxlldad 1nte :1Ertas 4reas, . camp

expresién oral y escrita,rcomprehsiah de-textos, Ig:tqra»y 5ma- 

temiticas" es esencial para gque:u

e-idenﬁifiﬁué;a(“ésté
dificultad. et

Aun cuando elcrite

forma parte-de los d bates [

entre Especxalxstas, en




refiere a que el individuo posee una capacidad intelectual normal -
( de acuerdo con pruebas de inteligencia ), pero dicha capacidad

- no' se ve reflejada en el rendimiento acaqemicb del estudiante.

4. Enfoques:

Gearheart (1987), Myers y Hammill (1983) y Bender (1992)
realizan un andlisis de los principales enfaques utilizadﬁs en el
estudia y tratamiento de problemas de aprendizaje. Entre égtos

se encuentran bdsicamente los siquientes:

4.1 Perceptomotriz.

Los mééodus y técnicas que emplea dicho enfogue para ;yudar
a la solucién de los praoblemas de . aprendizaje, orientan sds
esfuerzos a trabajar ;on los sistemas perceptivo-motares,
insigten en desarrollar de manera.temprana' las aépectus motares
y viso-espaciales del nifio. ;Di:hn enfoque ve como causa ﬁrin-
cipal de 165 problemas de aprendizaje los trastornos _pérceptua;
les, los cuales son a su vez cau;adas por - disfuncién :grebralL

Los te6ricos  de esta perspectivé tales. .caomo Kehant; Getman,

Delacato, Barsh y Frostig 5upnﬁén;qué” mentalés

"htégradn
del sistema motor. . : f' ! btudéinras

tempranas son la nvolvimiento  de

conceptos posteriores. ’ara‘ellos-el aprend_zade,tbmailugar de

manera secuenciada, si’ di




Gerald Getman propuso en 1965 una secuencia de Aaprendizaje

que consiste en 8 pasos, los cuales se describen a continuacidn:

1) lLas respuestas innatas: Son el principio del aprendizaje
normal. Basicamente los reflejos.

2) Desarrollo motor general: incluye habilidades asaciadas a la
locomocifin, comg son: arrastrarse, .caminar, correr, etc.

3) Desarrollo motor especial: Coordinacidon njo—mano; entre las
dos manos, mano-pie, sistema de vaz y habilidades para
gesticular. '

4) Desarrollo ocular motors Habilidad para controlar los movi-

mientos de los oJjos.

5) Sistema de integracidn motor-lenguaje y auditiva: incluye el
balbuceo, lenguaje intuitivo y original.

&) La visualizacidn: capacidad para recordar lo que se ha vista,
escuchado o sentido por el tacto. La visualizacién puede
ser inmediata y de pasada a futuro.

7

~

Percepcidn: capacidad para diferenciar entre estimulos senso—
riales distintos, pero similares.
8) Desarrollo intelectual: capacidad para generalizar, conceptua-

lizar y elaborar.

El modelo de Getman ha sido el mds importante de las que hén
empleado este enfoque, No abstante, actualmente es el menos
aceptado, ya que como mencionan Kavale y Mattson (cit. en
Gearheart, 1987) “el entrengmiento perceptomotor no es una inter-

vencion efectiva en nifios .incapacitados para aprender", sin

I
N



embargo, contintan diciendo que, "las raices histéricas 'y 1la
tradiciéan clinica hardn dificil quitar este entrenamiento de su

posicién encumbrada como técnica terapéutica para nifos can

prdblemas de aprendizje".

Sin embargo. su aplicacidn puede ser valiosa si se maneja la
técnica selectivadente y principalmente con niﬁo§ jébvenes sin
olvidar que los nifos necesitan aprender a utiltzar, ademias, las
capacidades del lenguaje, los :bn:eptos numéricos y otros aé-

pectos del desarralla.

Otro teébrico del enfogque perceptomotor Newell C. Kepart,
(cit. en Gearheart, 1987) pensaba que el desarrollo del nifioc se
puede vef como una serie de etapas sucesivas, en donde el paso de
una etapa a.otra implica un manejo mds complejo de informacidn,

asi mismo, decia que toda conducta es bdsicamente motara.

Con base en estas ideas diseRé&, junto con Roach (en

Gearheart, op. cit.), un modelo de entrenamiento que le sirvié

como herramienta de diagnﬁsti:p”‘cnndciqq'cdmn "examen percepto—

motor de Purdue", el.cual. se resum

2) Imagen énfpari

3) Igualacién pe

4) Cnn£n61 ocila

5)

N
i«



Por su parte, Kephart (en Gearheart, 1987) definib las
habilidades motoras para el aprendizaje como "aguellas que sirven
de base. para el desarrolle de los procesos superiores QE
pensamiento", siendao éstas:

a) La postura
b) ta lateralidad
€) La direccionalidad

d) La imdgen corporal

De acuerdna a este autor, uﬁa vez que se han adquirido estas
habilidades, el nifio estid listo para moverse dentro de su entorno
con algo de eficiencia, le permite llevar a cabo la explaracian
con elementos ambientales nuevos y desconocidos, para esto se
requiere que el nific desarrolle lo que Kephart llama "generaliza—

ciones motoras basicas", es decir:

1) Equilibrio y postura
2) Locomocidn
3) Contacto

4) Recepcién y Propulsidn
Con el apoyo de esxas géneraiiza:inhes:el nifo logra explo-

rar su contexto aumentando su aprendizaje, 'y sin éstas es proba-

ble que su aprendizaje sufra un'rétrasn.f
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4.2 Multisensnrial
Esta perspectiva establece que para la ensefanza del proceso

de aprendizaje se puede hacer uso de tres o mas canales

' sensoriales.

Thamas Robinson (cit. en Gearheart, 1987) habla del "aprendi-
zaje de triple fuerza", ya que su enfoque empleaba tres sentidos
a fin de ayudar a los nifios con problemas de aprendizaje, el cual
consistia en:

1) Ver las palabras impresas.

2) Decir en voz alta las palabras que se estén leyendo,

escuchar lo que uno este diciendas

-3) Escribir las ideas bdsicas.

Asimismo, Grace Fernald (en Erahéart, 1987) disefid un siste—
ma.daonde maneja un balance entre los sentidos visual. auditivo,
cinestésico y tactil. Este método tamhién se conoce como de
"pastreo” o “"cinestésico" debido a que eﬁfatiza el rastreo en los

componentes auditivo-visual.

Dicho método requiere qué se trabaje con un “reacondiciona-~

miento positivo", ya que se parte del supuesta que laos niRes con

fallas en la escuela han' 'Por

lo tanto, deben evxtar

1)

llamar la



£l primer paso del método de Fernald consiste en explicarle
al nifo que hay un nuevo sistema para ensefarle palabras, el cual
ha tenida ya éxito con otros nifios con prablemas de aprendizaje,

como él.

En el segundo paso se le pide al nifo que seleccione pala-
bras que quiera aprender (sin importar la longitud) y luego
ensefarle a escribirlas y reconocerlas (leerlas) usando el método

que sigue: .

1). se escribe la palabra que el nifo escogid con letra de

molde, empleando un crayén.

2) el nifo sigue el contorno de las lgtﬁas_cnq sus dedos,

.ﬁdd“nﬁalmentesla

hacienda contacto con el papel
palabra mientra la sigue.’ rBEédihién:b hasta

que el nifio reproduzca e

rias. El nifio selecciona’l

dando las palabras que neﬁési€




&) se le dan al nifio nuevas palabras, las cuales escribe .y .
archiva en orden alfabético en una caja individual y per—

sonal.

Fernala observéd que los siguientes t;astnrnus, por lo gene-
ral, SOn causa dé problemas de aprendizaje:
1) inestabilidad emocional
2) problemas en la percepcion visual y auditiva
3) coordinacion visual deficiente
4) 1la iﬁcapacidad para distinguir entre esélmuinsbsimilgrgsj

comb “sol” y “los" y "d" 'y “b".

5) inversiones, trastocamientos y oeras,:phfusiones de'simbo—

los.

Dtro método importante por su :nntr;bucxdn ugl, enfoque
multisensorial es el de Drton—ﬁxllxngham (np. cxt ). el cual  59
caracteri{za por ser un enfpoque fonético asi :umn, pnr emplear lé'
asgciaci6on de los elementos vlsuales, auditivos.y c1nestészcos,
ya que con dicha técnica se ensefa el sanido de las letras.  y
luego a construir estos éonidaé en palabras, como 1ladrillos - en’
una pared. Por lo tantoleste método se basa en 3 razonamiéntbs

. bdsicos: '

1) céHmo se ve una letra o ﬁalabra
2) cémo suena a
3) ctmo los drganos del habla y ia‘mann siént?nrcuanﬁnjég

produce la palabra.



A partir de ‘estos métodos, se desarrallaron otros més,
teniendo como semejanzas el empleo de los sentidos coma recepto-
res de informacién y ayudar al aprendizaje en los nifios incapaci-

tadas para aprender.

Quizd éste es uno de los enfoques que para tratar problemas
de aprendizaje sea el mis aceptado. Sin eﬁbarga. al igual que
otros enfogues éste no da respuesta a todos los problemas de
aprendizaje, ya que cada enfoque puede ayudar a solucionar algun

* problema especifico, de aqu!l gque hay que ser cuidadosos en _la
seleccién del enfoque a utilizar, considerando las -

caracteristicas del nifo.

4.3 Conductual.

Los partidarios de este enfoque piensan que la conducta se
aprende como resultado de las consecuencias del camportamiento.
El1 empleoc de dicho enfoque es comtin en programas de educacidn
especial, en particular, aquellos para estudiantes con retraso
mental, trastornos conductuales e incapacitados para aprender.
De este enfoque, desarrn}lado principalmente por B.F. Skinner,
han resultado un amplio nﬁmérq de "técnicas conductuales", tales

como la modificacién de conducta.

Una definician de;>hdaifica:ibn de conducta" éﬂecuada. al

ambiente edu:atlvn es . la que nns da Sulzer y Hayer 1972 (c1t. en
Gearheart 1987) la. :ual establece que “cuando los métodos de la

ociencia de la cundu:ta .Y sus descubrlmxentos experxmentales son



aplicados de manera sistemidtica con intencion de alﬁerar 'el
campa;tamientu, la técnica se llama "modificacidn de conducta'.
Asimismo, los principios y procedimientos utilizados por eaesta
técnica se encargan de incrementar, ampliar, restringir, ensefar,

mantener y/o reducir dicha conducta.

Algunas de las técnicas conductuales mis populares se han
empleado a beneficio de estudiantes con praoblemas de aprendizaje,

las cuales se describen a continuacidn:

4.3.1 Contrato de contingencias

Esta técnica emplea el uso de contingencias a fin de manejar
una situaciétn para que el nifio sepa que dicha recnmpens; es
contingente con otra conducta deseada. Estas recompensas se
establecen en un contrato para que el nifo asegure su recompensa

5i cumple caon la parte del mismo que le corresponde.

4.3.2 Modelamiento conductual

Esta supone que la mayor parte de la conducta es imitativa, y
gue los nifios que "imitan" un comportamiento éuciaimenté~inaéép—
table, se les debe ensefar que 8s mas re:ompengéntei tDpia; 'gn

comportamiento aceptable, basindose en’el[uso‘vé éfofzamigntn, a.

4.3.3 Analisis conductual apli
Esta - “técnica'se basa‘.en lo

ductuales’ .en el“salén de




situacién y sus circunstancias, a fin de elaborar un programa de
entrenamiento refarzandoe todas aquellas respuestas que se

acerquen a la deseada.

4.4, Medico

Este cansiste en la participacién que los médicos tienen en
los problemas de aprendizaje, asi como en los tratamientos que
de ellos se derivan. Asi, los prahlemaé asociados a deficien-—
cias en la visién requerirdn en ocasiones de consultar al
optometrista, al oculista o al oftalmblogo. Los problemas de
audiciéon involucran al audidlogo y al etéloga. Con frecuencia el
otorrinolaringdlogo podrd ofrecer infarmacidn acerca de defectos
articulatorios. La presencia de alergias que intervienen en el

aprendizaje, involucra la participacién del endocrindlono o  del

alergtlogo. La sospecha de algquna alteracidn a nivei 'cybebbél‘

conduce al neurélogo. En algunaos casos se podrid tener ‘;uﬁtactu‘

con psiquiatras y muy frecuentemente can pediafras.

Cabe mencionar, que dicho enfoque se incluye en el presente
trabajo, 2a pesar de no ser considerado propiamente un enfoque
téﬁrico, debido a que los representantes de la rama médica han
pgrticipado de manera importante en el campo de problemas de
éprendizaje; especificamente a lo que se refiere a la poséulacidn
de factores orgédnicos como causa.de dichos problemas. Los
tratamientos de naturaleza farmacolégica se desprenden de este

enquue.



4.5) Lingiiistico

Este enfoque funciona con-base en numerosas tareas visuales
y auditivas, donde el principal objetivo es el facilitar el
.desarrallo del lenguaje. Los autores mds representativos ' dentro
de esta linea son: Mc.Ginnis, M., Barry, H., y Myklebust, H.,
quienes trabajaron con nifos que presentaban deficien:ias

lingiiisticas originadas por alguna lesién cerebral.

Partiendo de sus conocimientos de patolegia del hablg y del
lenguaje, Myklebust (cit. en Myers y Hammill, 1983) postule dna
teoria glaobal de los trastornos del aprendizaje. Para este autar
existen laos "sistemas semi auténomos", los cuales subyacen y
controlan los procesos de ensefanza, tales como:

1) aprendizaje intraneurocsensorial
El cual tiene lugar cuando inéerviene un sé6lo sistema,
par ejemplo el dominio de la palabra hablada, yé que se emplea

mids que nada el sistema auditivp1

2) aprendxnaae xnterneurusensurlal

Es cuando partx:lpan en una r xﬁn dependxente 2 szstemas,

para lo cual es necesar o sductur, szendu el respunsa—

ble de transportar informacion e n sxstema a ntro.

aprendizaje

3)

dad de conceptuallzar. Parecxdu a lu que NyPlebust dennmlna

"lenguaje interno".
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Asimismo, Johnson y Myklebust 19647 (cit. en Myers y Hammill
1983) establecen el concepto de " Integridades Psiconeuraldgicas"
en el aprendizaje, por lo tanto, afirman que, para un desarrallo
nbrmal' del lenguaje es necesario un funcionamiento adecuado dal
sistema nervioso central y periférico. Cuando estid dafiada 1la
integridad psicolégica del sistema nervioso periférico,
probablemente existan limitaciones sensoriales: la sordera o
ceguera pueden impedir el desarrollo del lenguaje pero no  son
causa de incapacidades parza aprender. Por otro lado, si 1la
integridad psicoldgica del sistema nervioso central esta dafada
surgen incapacidades psiconeurclégicas para aprender. Tales
desardenes afectan el habla, la lectura, la escritura, la aritmé-

tica y el desempefio no verbal.

De acuerdo con esta teoria los. pfoﬁlemés de aprendizaje

provienen principalmente  de disfuncién 1/ ‘sistema’ nervioso

central, identificando las &ig

13 Perturbaclones>perdepfd

Incapacidad para idéntifi:ar' “e.interpretar las

sensaciones.

2) Perturbacion de 1a fﬁaginétié i

s comines, aungue se hayan

Incapacidad de evocar experiénc1a

percibido.

o
t.



J) Trastornos en los proceso simbbli:qs
Incapacidad para representar simbalicamgnte la experiencia
(como afasia, dislexia, disgrafla; discal;ulia o desérdenes en

el lenguaje).

4) Trastornos en la :onceptualizic'dh“l

Incapacidad de generalizar'y éafalu a lla:éxpérienqia. .

El nifo necesita tener, ddemds
nerviaso central y periférica,
intactos, siendo éstos los siguiente

1) ldentificacion i

ésta.
2)iIn§ernaljz§cidn
Relacién entre 1
repfesent;nil
3) Asimilaci
La rélaéidn

con éstola
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1) éensaciﬂn

2) Percepcidn

3) Imagineria

4) Simbolizacién

5) Conceptualizacion

' Cada uno de estos niveles se traslapan, relaciondndose
directamente con la experiencia. El! habla y el lenguaje no se
consideran sindnimos. E1 lenguaje es un términe mas inclusivo y

constituye el vehiculo del campurtémientn simbélico del haombre.

Para adquirir el lenguaje Myklehust presenta 5 niveles de
comportamientoa verbal,  los cuales estidn relacionados jerdrquica-

mente en su evalucians:.

3 g B T g B
1) Adquisicién del signi icado o lenguaje interno

) Lenguaje'auqi

comprensi

‘lengugﬁe:VQQditivu—‘

raléza ‘| jerdrquica, -




resultando un patrén secuencial, por ejemplo, para adquirir la
capacidad de 1lectura es necesaria la superimposicién deA los
simbolos visu&les sobre la lingiilstica auditiva ya establecida,
mientras que la forma escrita presupone el conocimiento de  la

forma leida.

Si no se logran dominar las destrezas de alguno de ius
sistemas semiauténomps del aprendizaje, o existe deficiencia a’
cualquier nivel de la jerarquia evolutiva, resulta una incapaei—
_ dad, 1la cual, a2 su vez reduce la posibilidad de éxito en niveles

mis altos. Los trastornos para el aprendizaje resultantes sonf
\

1) trastornes del lenguaJE aud1t1vn B L L . ﬂ"v

afectada ‘1;

‘palabraéb.perof>  1o 2 . ieépuﬁfé—

neamentej; puede

escuela'y es aprendlendo a.leer.

'hsim smn,'fﬂyklébust menciona | dns txpo

v15ual (cnnfusxﬁn de palabras o letras sxmtlares

2]
[#]




dificultad én secuencias verbales, trastornos de 1la memoria
visual, problemas de andlisis visual y mejor desempefo en tareas
auditivas que en verbales); y dislexia auditiva ( esta dificultad
se centra en torno de un ataque fonético a la palabra, reaudito-

racién de fonemas y voces, y a la mezcla de sonidas.

3} trastornos del lenguaje escrito

Los trastornos de este rubro abarcan la disgrafia, las defi-~
ciencias en la revisualizacidan y laos trastornnos en la formacidn y
sintaxis. En la disgrafia el nifo logra leer y hablar, pero no
puede iniciar patrones motores cuando los necesita para la expre-
sion escrita, ni siquiera puede copiar nimeros, letras o pala-

bras.

Cuando hay problemas de revisualizacién, éstos cun:ierhéh o

bisicamente a 1la memoria visual. El nifio habla, lee 'y cbpié,

pera no logra tomar un dictado, -no escribe espontaneamenteJ E

En los trastornos de la farmula:xan y sintaxis el n;nn, lee,

copia y Expresa vacalmente pern no puede plasmar sus ideas en el{’v'

papel.
4) trasfofﬁ »el.apréndizade
Este consist 21 m nadecuado de ademane

espacial,’

‘disﬁratdiéﬁ,‘lé*ﬁersgverahdi“yﬁléfdééinbxpicxdn.



5) trastornos de aritmética
De acuerdo con Johnson y Myklebust (en Myerss y Hammill, 1983)
.el  nifio que padece algdin impedimento del lenguaje auditivo-
receptiva, probablemente se desempefie mal en la aritmética,
debido a: 1) no lagra entender la explicacién del maestro, 2) no
logra entender los prablemas que le dan por escrito o 37 no logra

entender las instrucciones que se le dan.

8i el nifo tiene perturbaciones en el pensamientoc cuantitativo
(discalculia) no caomprenderd los principios matemdticos. E1 nifio

logra leer y escribir pero no :alcqlaf.yﬁ

4.6 Andlisis. de la Hiperactivida

Desde las origen as de aprendizaje

ipera;tiva‘.que

ue ;‘gito‘f“

de ellos.

A:tualmente‘;la'
categorias que qonff

también conocido-como:"Trastornoipar.d

"El nifo. demuestra

signos de desarrolle inadecuado,




vidad e hipéradtihid?d{ﬁ Estnidebe ser,infbrmédn par adultos,
coma los padres -y maestros en el ambiente del nifo... y los
- sintomas empeoran tipicéménﬁe:éhlsituaciones que requieren auto-

aplicacién como en el saldn de clases" (cit. en Gearheart, 19873 .

Para que dentro del sindrome de atencién deficitaria se
pueda clasificar a un nifio como hiperactivo es necesario que éste
exhiba por lo menos dos de las siquientes caracteristicas:

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

2) tener dificultad para sentarse con tranquilidad o jugue-
tear mucho con las cosas que estidn 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 como con problemas de aprendiza-—

je.

Sin bien es cierto que’un{niﬁo'bgede’pfesentar difizultades
en el aprendizaje sin ﬁeﬁér’ﬁéé@és;ﬁé hipera:tividzd, un’ niﬁﬁ,
hiperactivo tiene mayorvhrobabﬁlgdad de presentar problemas de
aprendizaje, dado due:vérﬁé%ide %orma inusual su rendimiento
aradémico. Alqunas }66estigaéiones indican que los  déficits

educativos de lgs nifios hiperactivos cruzan todas las ‘d4reas o



temas; otras mencionan dificultades en las &reas de lectura vy
lenqua je, pero poco en aritmética y adquisicion de conceptos

numéricos.

Los tipos de conducta que presentan los nifos hiperactivos y
que pueden interferir con su aprendizaje son: inquietud,
distraccidn, impulsividad y falta de atencién, los cuales deben
reducirse a fin de mejorar el aprendizaje del estudiante. En
este sentido Keogh (op. cit.) sugirié dos hipétesis a fin de
abordar las dificultades que presentan los nifios hiperactivos,

las cuales tienen implicaciones educativas para los maestros:

1) Hipétesis de la adquisicién de la informacidn
Esta hipOtesis establece trabajar con el control de 1la
actividad motora a través de reforzamientos que lleven a aumentos
significativos en la conducta de atencién durante los estados de
adquisicion de informacidn. Esto se puede lograr a través de 1la

modificacian de conducta.

2)Proceso de decisién

Como  1los nifos hiperactives toman dECiSanES demasxadn ”‘”‘

:ualquier “enfoque

rdpido, que eStlmule a regul

hank




manejo y cantrol del entorno de aprendizaje, de manera que aumen-—

te al midximo la oportunidad de que los estudiantes hiperactivos

aprendan.

Al respecto, Cruickshank, retomando las ideas de Strauss y
tehtinen, propone 4 elementeos, componentes esenciales en un buen
contexto de enselanza para nifios con hiperactividad:

1) Reducciéon de los estimulos ambientales.
2) Rspacio reducido.
3) Programa escolar estru:tﬁradn y plan de vida.

4) Aumentar el estimulo en los materiales de ensefanza.

4.7 Cognoscitiva.
Dentro de este enfnque se han desarrolladn varias perspecti-

vas tefricas con el f1n de abordar las 1n:apacxdades para apren—

der ponxen@n,e;pgc a ater res io de la "cognicidn® - la

cual - ‘ mas‘allé de la infdrmé—
cidn - ;contextu paEa >
Drganiiaf Br ner 1973. Cit. en  Gear—

heart, 1987)..

Desde esta perspectxva a cogn1c166'ayuda‘ a- identifiﬁar,

aorganizar y aplxcar 1nfurma: 1ncluyendn las capa~
cidades necesarias para solucxana prublemas y lugrar 1as metas
deseadas. Asxmxsmu, invnl o :reat;vos Yy cnnstruc—

tivos necesarios para 1ntegrar L informa:ibn nueva con

el cunucxm;ento ya Existente e entificar y mnv111’ar las

estrategias mentales que’coordinan os: compnrtamxentos cognnscl—



tivos.

Los enfogques cognoscitivistas dentro de los problemas de
aprendizaje centran su atencién en el nifo y reconocen el
impaortante papel que juegan los procesos de control superiores

en el aprendizaje.

Por 1lo tanto enfatizan el fundamento de que, para que el
.

nifio pueda aprender cosas nuevas le es necesario el conocimiento
que ya ha adquirido en su entorno. Por consiquiente, es indis-
pensable que el nifo sea expuesto 'a experiencias ambientales
ricas y variadas desde las cuales pueda construir su conoci-
miento a niveles mis safisticadué y camplejos, ya que los nifos
no almacenan una copia de la 1ealidad en sus mentes, mis bien, lo
que perciben se transfurma mediante sus propios pensamientos en

su realidad.

ue lds-prqblemas de gprendizaje de
éficiﬁsren‘las'prbcésaé péicnlégicng ‘dev

;stbs caomo  ele-

mentos .ééparaQus. ;refiejébad~ las

habilidades nE¢eé§v1as para;adquirir’las’ec ﬁa;iqédes;acédémicaé.,,‘

cansideraron:

Los . primero:

idea de que’ existe reciproc




sos cognoscitivos y que éstos representan un funcionamiento
integral. De hechao, pensaban que estos procesos podian subdivi-

dirse atn mis y evaluarse, as{ 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 facilitaria la adquisicidn de canductas acadé-
micas mis complejas. Sin embarga, como comentan Gearheart (1987)
y Bender (1992), en la actualiu«d 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 dreas de contenido
académico y la relevancia de los materiales presentados, la

maduracison o las capacidades organizacionales del nifio en el

aprendizje.

4.7.2) Teoria del Procesamiento Humano de la Informacidn:

Esta aproximacién se refiere a cémo la gente selecciona,.

extrae, mantiene y usa, de manera activa, 1la
medio. Los nifios deben ser capaces de aprendé

informacién que ya han adquirido.

humanp es un sistema complejo y adaptétiv

ta a experiencias ambientales. En qié témélias'partes estan -

acomodadas jerirquicamente y sbn'taﬁﬁrb adas por una estructura

cognoscitiva superior, Andérs@n 9 5j(£it. éhvGearheart, 1987)




tivas de atencién, percepcidn, memoria, cognicion y codificacidn,
las que a su vez aseguran que el proceso de informacion se dé
con éxito, al permitir reconocer y reorganizar informacién de
modo que sea significativas b) Sistema ejecutivo: que es el
responsable de la planeacidn, revisidn, direccidén hacia metas y
la arganizacién de la conducta y pensamientos en secuencias
significativas que permiten lagrar actividades mids complejas.

El modelo de procesamiento humano de informacién orientado a
la instruccién reconoce que el aprendizaje efectivo depende de la
capacidad del nifio de dar sentido a lo que esti a su alrededor,
con base en las procesos cognoscitivos de la atencién, percep—

cién, cognicidn y cudi?icacidn.

4,7.3) Metacognicion
La metacognici4dn se refiare “a la conciencia y comprensidn
del conocimiento propio y se asecia a o, prcéesosﬂy:ognas:itivos"

(Flavell 1976 cit. en Gearheart,’19B7)'

: Esféy ohéépto da sentido

a las experiencias y demugséré‘el' - 3 la

1980 (op.cit.)

activo en él cual 1la

procesa por el cual la
des mentales, y verifiﬁa
términos de eficiencia .y efectividad

descubriendo y vv;pg—;-



nicién se basa en la funcidn ejecutiva, que es el proceso canti-
B

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

las acciones deseadas. Los conceptos de reflexién y autorregula-

cién son escenciales en el praoceso de aprendizaje general y

caracteristicas importantes del cambio y crecimiento humano.

son

El lenguaje es un factor muy importante en 1la comprensiéan

del concepto de la Metacognicién, porque éste y la metacognicidn

son  interdependientes, €1 lenguaje facilita la conciencia de y

regula 1a cognicidn. Asimismo, el lenguaje se interrelaciona can

atras componentes metacognitives y puede usarse para

guiar

percepciones, cogniciones, pensamientao y habilidades en la

lucién de prablemas asi como, para regular la conducta.

las
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El emplec de 1la metacognicién con nifios que. presentan

problemas de aprendizaje es importante, ya que enfatiza el

apoyo

que' los educadores dan a los nifios para que éstos desarrollen

estrategias de aprendizaje.

Dentro de este enfoque,”FlEveil,-l976 (op. cit.) considera

gue a los nifos con prbb;émés d
tificar debido a ques. -

~ son aprendices pas

- se apoyan en'.factores externos

- no exhiben:el hivel eaecutxvd de bensamientn

~ su aprendizaje es de manera fortuita y no integradora

=~ no producen estrategias de-aprendizaje efectivas

" a4

abréndizaje se les puede ' iden-



— tienen falta de conciencia cognoscitiva
- presentan dificultad en distinguir entre la informacidn

relevante y la que no lo es.

Por lo tanto, es importante dar a los nifaos un repertorio de
estrategias especificas que les permita desarrollar un sistema

deseable en el cual integren y retengan informacién.

4.7.4 Modificacién de la Conducta Cognoscitiva (MCC):

ta MCC es una aproximacidén relativamente reciente en 1la
tradicién de orden conductual. Surge como un intentao de
responder a las criticas respecto de 1la simplicidad de los
procedimientos caonductuales basados Gnicamente en 1la respuesta
observable de los sujetos (Meichembaum, 1%977). Alganué autores
han trabajado con este enfaque aplicidndole a problemas de impul-
sividad (Kendall y Braswell, 1985), hiperactividad (Whalen,
Henker y Hinshaw, 1985), destrezas sociales (Gresham, 1985) y en
desarrollo de programas dentro del salan de clase (Kaplan y
Drainville, 1991).

'

La MCC es una estrategia de control ejecutivo que esta
relacionada muy de cerca can la métacugnicibn. Ademds es un
praoceso de rehabilitacion que proporciona organizacién eon un

determinado fin de procesamiento de la‘iﬁformaciﬁn.

Mediante el uso de preguntas auto-monitoreadas, la MCC ayuda
a los estudiantes a identificar y separar estimilos significati-

vos, de aotra informacién irrelevante paba'ese momenta.




Ei T 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 dispanibles para tareas de solucién de probhlemass &)

interpretar la secuencia natural de la conducta de aprendizaje.

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

intentando que del ;nntrol externo se pase al interno.

La MCC intenta combinar el auto-monitorea y las téecnicas
terapéuticas con los métodos de modificaciéon de conducta. Ve a
los estudiantes como participantes activos. Asimismo, utilizan
las estrategias auto-instruccionales que afectan el p;oceso'

organizaciaonal, - direccién de metas, retroalimentacién interna .y

las capacidades para solucionar problemas

je. Sin embargo, esta estratégia

consistente con las necesidades y carac

1982, cit. en Gearheart 1987).:

4.7.5 Epistemologia Eehética.::

Esta aproximaciéon se enfd;;,,;parafraseahdp a Gearheart

{1987), en e1~dqsarrbllu de canaéimiehtné_en‘lus nifos y a las

Y- I



cambios cualitativos que ocurren cuando se enfréﬁtan a tareas
nuevas en su medio ambiente. Esta tarea establece una secuencia
cansistente en el desarrollo cognoscitivo, siendg éste un praceso
continuag, no limitado por el tiempo, mientras los nifios progresan
por este continuo, sus estructuras cognoscitivas nuevas son

integradas con, y construidas sobre etapas previas.

Los nifos con problemas de aprendizaje, de acuerdo con’
(Reid, 1978. op. cit),l parecen pasar por las mismas etapas de
desarrollo que los demds, pero con algun retraso. vAsimismo, su
ejecucién también parece aiferir cualitativamente de la alcanzada“
por los nifios “"normales". Los nifias con dificultades en el
aprendizaje pueden usar estrategias de aprendizaje ineficaces

para solucionar problemas.

Este enfoque enfatiza que las diferencias en. el aprendizaje

parecen estar ‘relacionadas con la construccién. .de 'un sistema

mental adecuado.
Esta perspectivavpropﬁrciuna
de aprendizéje.:dn'siﬁtéha para-aprender

interaccionan -con su'contexto

inteligencia ' como “estructura alobal

:ognuscifiyos.diéqréfns (Reid,-1978‘u§;‘cif'




Comentarios
Das aspectos de la revisidn presentada en este capitulo
merecen una reflexién personal. Estos se refieren por un lado a
la definicion de problemas de aprendizaje, y par el otro lado a

los enfoques teéricos que han abordado dicha prablemdtica.

En 1o que se refiere a las definiciones se puede ohservar
que &1 término de problemas de aprendizaje se ha ido madificando

a lo largo de las aRos.

En la primera definicion proporcionada en 1943 por S. JKirk,'

éste tetrico define a los prqb;eméé_de aprendizaje coms -proble-

mas de proceso que afectan éig ngdéﬁe‘yﬂa}}a'éiééubiah ééadémif.

ca. En esta definicién Kirkiincluye os’ hiperactives.

En 1960, Kirk, modifica 1
dizaje ampliandola, de ‘manér
aprendizaje con desdrdenes éﬁ‘
gicos basicos, e;pe:ificandb‘qh

los implicados en el entendimie

En .la tercera defi

para. discapacitados




impedimentas motores y desventajas culturales y econfmicas.

En 1981 el caomité conjunto sobre problemas de aprendizaje,
proporciona una definicién en la que se especifica que diches
praoblemas se manifiestan por dificultades en la adhuisitian y uso
de las habilidades asociadas al lenguaje hablado y escrito, asi
como a las habilidades académicas. Enfatiza, también, que estas

perturbaciones son intrinsecas al individuo y que se cree son

causadas par una disfuncion en el S.N.C. Asimismo, hace hinca-
pié en que laos problemas de aprendizaje no son resultado de

trastornos de invalidez o influencias ambientales.

Este mismo comité en 1988, preciséd para la definicidn lns'
siguiente puntos: a) los problemas de aprendizaje pueden existir
a cualquier edad; b) se agrega el término de “dificultades
significativas"; <) hace la diferenciaz entre problemas de apren-
dizaje e incapacidad para el aprendizajej d) reafirma que puede
haber problemas de aprendizaje junto con otros tipos de minus—
validezy y e) especifica que-los problemas en la conducta . de
autorregulacién, per:ep:ian e intera:ciﬁn social pueden éxistir
junto can la 1n:apac1dad de aprendxzaae pero no constituyen en sl

mismo, incapacidades para el aprendxzaae.

Macotela (1992): retnma aspectoa de la definicién anterior y"i

afiade que las d;ficultades de aprendizaje varlan en gradn

severidad, de leve. a prufundn y que pueden estar asoc;adas aiana

disfuncidén del S.N.C. pero también a factnres xnstruccnanales

familiares. Agrega, ademis, la nocién’ de que estas dxf;cultade

pueden interactuar can prnblemas emncxonale
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instruccionales. Precisa, también, que los procesos psicolégicos
basicos asociados a estos problemas  incluyen la percepcidn,
atencién, motivacidn, psicomotricidad, socializacién, pensamien—

to, memoria, autorregulacién, afectividad, etc.

Mo obstante a todas estos cambios que ha sufride el concepto
de problemas de aprendizaje, se han marienido en todas las defi-

niciones algunos indicadores, siendo éstos los siguientes:

i . s s
Coinciden en que es un trastorno . que se manifiesta en difi-

cultades o en habilidades imperfectas paraz escuchar, pénsar,

hablar, leer, .escribir- yAhace'~5Dpéracinngs';aﬁgtmetiﬁaéi

decir, Qque se relacicnan con’e escrito,

con.habilidades‘matgmé c
En
. psicoldgicas

ificultades antes mencio-

el-rgngo_de edad a que

rablends ((si

se refieren-los p ‘nifios.o:también adolescentes

y adu}tﬁs)."'

Por otro’ lado, gndlaﬁ_br_mérajdéfihiciunes se incluye a - las

alteraciones ' carebrales.

':pmu,:partev de los problemas de

aprendizaje

_1ﬂ1timas'se'supnne como posible  causa.  de




Desde mi punto de vista la definicién alternativa que propo-

.ne Macotela (1992) es una definicién mds cercana a la operaciona-—
liza:ion; de acuerdo a la distincién que hace Hammill (1990

entre una definicién conceptual y otra operacional, sobre todo

porque da importancia a factores exfernos, pero no excluye la

éosibilidad de que puedan participar factores intrinsecos al
individuo. Este planteamiento conduce a acciones profesionales

las cuales debieran abarcar, tanto ep el diagnéstico como en el

tratamiento, no s6lo al nifo sino a |las situaciones en que sa’

desenvuelve éste, es decir, en el contexto familiar y escolar.

£n consecuencia, la definicidn implica un deslinde del

modelo médico hacia un modelo de tipo psicopedagégico.

En cuanto a los en?odues.sé‘ﬁef{g e, la diversidad existente,

desde nuestro punta de vista .par'iéibé:idn

Ios  pedagonas,

Si analizamo

observamos -cambios

il hflqéncja:dgi‘wmadelﬁ
6éqi:o en'ﬁ¢§ = f atriz, 1: Hhuftisen;f
sorialy la | Y Jila

farmacnlug;' ﬁgjéf:eétas



perspectivas, el elemento comin se refiere a la suposicion de que
el sujeto con praoblemas de aprendizaje los muestra debido a
desérdenes en procesos psicolégicos bdsicos, los cuales a su vez,
‘resultan de uﬁ funcinnamignto orginico inadecuado. Tadas estas
pasturas estan directamente relacionadas con el concepto .de
disfuncién cerebral minima como explicacién causal de 1los
problemas de aprendizaje. Hoy en dia se considera que dichas
posturas carecen de evidencia experimental que apoye su
efectividad en 1la solucién de estos problemas (Bender, 1992)
particularmente se cuestiona su falﬁa de relacién con tareas
académicas como son: la lectura, la escritura o las matemiticas,
Yy que es en dande se manifiestan mayoritariamente los problemas
de aprendizaje (Hallahan y Bryan, 1981) tal y como lo anaotamos en

nuestro comentario sobre las definicionas.

En un segundo nivel encontramos las aproximaciones que dan
prioridad a la situacién de aprendizaje como factor que inhibe o
facilita a este Gltimo, en clara respuesta a las posturas de base

orginica.

Esias apraoximaciones, a su vez se pueden dividir en 2 gran—
des blogues: Conductual y Cognoscitivo. En el primer blogque
(Conductual) se postula la interaccidn 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 :ontingencias}v



En el sequndo bloque se encuentran los enfoques:
cognoscitivo, modificaciédn de conducta cognitiva, epistemologia
genétiéa y metacognitiva, que en comin rescatan el bapel
determinante de los procesos psicolégicos bdsicos, pero en este
casa, éstos se consideran producto de las formas en como el nifo
los va desarrollando a través de etapas asociadas a la situacion

de aprendizaje con la cual tenga la oportunidad de relacionarse.

Destaca en este bloque &l enfoque metacognitivo que enfatiza
la participacién activa del niflo en la construccidn de su propio

aprendizaje.

Este enfoque nos parece particularmente interesante por
representar, desde nuestro punto de vista, una altermativa que
puede traducirse eficazmente a la prdctica educativa en 1la
correccién y prevencidén de problemas para el aprendizaje. Por

esta razon la retomarémos en el capitula tres.

A manera de conclusion sobre este capitulo, vale la pena
resaltar dos aspectos. Por un lado, la influencia que mantiene
el modelo médico en lo que respecta a la definicién del 4rea, al
plantear como posible causa de los problemas de aprendizaje la
existencia de una disfuncién cerebral minima. Por el otro, el
giro que muestran los enfoques tedricos abandonando el modelo
medico y dirigiéndose hacia una concepcién psico-educativa en el

diagnfstico y tratamiento de los problemas de aprendizaje.




Es factible que a mayor demostracion de efectividad de esta
concepcién psico-educativa (en términos de datos de
investigacién) se abunde en elementos para modificar la
definicién del rubro de manera que se incluyan como determinantes
de los problemas de aprendizaje factores asociados a los -~
contextos en los qué ocurre el aprendizaje, es ‘decir. . las

escolares y los familiares. .

Dado que ‘nuestro' objetivo se centra alrededor de llns
problemas de aprendizaje especificos en matemiticas, en el

siguiente capitulo se realiza uha revisiétn sobre este tema.



Capitulo II

PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN MATEMATICAS

Los problemas de aprendizaje en matemiticas se han reconoci-—
do desde principios del siglo XX. Algunos autores, cuyos trabha-—
jos han proporcionado sugerencias relacionadas a los prublemas
de aprendizaje en matemidticas son Grace Fernald en las décadas
de 1920 y 1930, Strauss en la década de 1940 y Cruickshank en las
décadas de 1950 9 1960 (cit. en Gearheart, 1987), no obstante,
la mayor parte de estos intentos consideraban que las estudian-
tes tenian alquna lesién cerebral, excepto los trabajos de

Fernald ast como, los trabajos de Johnson y Myklebust en 1967.

Fue hasta 1979 cuando Stanley Johnson dedicéd un texto com-—
pleto y especifico sobre problemas de aprendizaje en matemdticas.
Posteriormente en 1980 y 1981 Fredricka Reisman y Samuel Kauff-
man, respectivamente, proporcianaron informacidn adicional para

esta &rea.

1. DEFINICION
El concepta de problemas de aprendizaje en matemétiﬁas
también es conocido como "discalculia®. - Para propésitos del

presente trabajo, la definicién de problemas de aprendizaHvaeh

matemiticas que se utilizard sera:l qdé?pﬁaponen Myers y = Ham—=

mill, (1983) quienes la define

miento de la capacidad de.‘caledlar,” 'manipular insijéfmboibs .

numéricos o hacer operac itméticas simples”. D& acuerdo.

can estos autores, el hombre!inve inps"sistghis“'éimbbf

55"

“la“pérdida o "debilitan. .




hablado y escrito para plasmar pensamientos y sentimientos, vy
para expresar ideas como la cantidad, el tamafo y el Draen, se
ideds y perfecciond el sistema numérico. Dicho sistema tiene una
forma interior y receptiva, y otra expresiva, como ocurre con el
lenguaje en general. En tanto que una capacidad matemdtica
p.obre puede ser causada por una ensefanza deficiente o por una
capacidad mental infer.*ior, la discalculia estd asociada con un
cierte tipo de disfuncién neuroldégica qhe interfiere con el
pensamiento cuantitativo. Por la tanto exivste_n‘ dos tipos de

insuficiencia aritmética:

a) la relacionada con trastarnas lingﬁist_i‘cos, es decir. que

- el nifio que padece algan trastorne del lenguaje, receptivo es

probable que su desempefio en la aﬁyit étu: ] ea :pobre, no pm"que .

no logre entender los principids“dél*:él:hlo 'sihu' porqua no

s r§‘b1emas-' que - se le

desventaja para

disgrafia le impide escrib

19825, Nieta,"

a) . falta > integr‘]‘aciaﬂ




verbal, h) capacidad auditiva extraordinaria, c) excelencia en
leer el vocabulario asi como en el silabeo, d) distorsidn de la
imigen corporal, e) falta de integracién visual motora, f) pro-—
blemas de lateralidad. g) falta de madurez social y h) puntuacio-
nes considerablemente ;uperinres en test estandarizados en

tareas verbales frente a tareas no verbales.

De acuerdo con lo anteriar, en seguida se mencionan las

caracteristicas que presentan los nifos con dificultades en el

aprendizaje de las matemdticas.

2. Caracteristicas:

Las caracteristicas . que. pueden presentar las niﬁus _con

.su vesrafectan el érea de ma—

problemas de aprendizaje y:que

temaiticas, de n. Gearheart

1987) y a Ruurke,y‘f

En la discriminacian,
dificultades:
Diferenciar entre. slmbol EH
Diferenciar entre.varios’
Diferenciar entre el txpn d
Diferenciar a los decimales

puede:llevar:a las 51gu1ente5

] uperacxdn.
eros .
‘monedas

Trastocamiento, puede llevar.a:
Desordenar los digitos en una.serie de numerns, aunque
puede ser también un problema 'de memoria Eecuencxal'
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En lo Espacial, puede llevar a tener dificultades:
‘Para localizar dénde debe ir el decimal

Con numeros ordinales

Para escribir fracciones

2.2 Incapaci&ades Motoras
Pueden llevar a poner demasiada atencién a la mecdnica de
escribir por lo gue se olvide qué se esta haciendo.
.

2.3 Déficit en la memcria

Incapacidad para retener imdgenes visuales el tiempo sufi-
ciente para escribirlas.

Incapacidad (en ejercicios orales), para retener numeros el
tiempo suficiente para dar una respuesta.

Dificultad para aprender (y recordar) hechos nuevos sin un
"sobreaprendizaje" extenso.

Dificultad con cualquier praoblema de pasos mualtiples (en
particular, problemas de palabras).

2.4 En el cierre o Déficit Integrativos, puede llevar a:
Dificultad para leer numerns de muchos digitos
Incapacidad para elegir nimeros similares dentro de un
grupo grande.
Incapacidad para llegar a conclusiones; por tante, difi-— -
cultad en el reconocimiento de patrones.

En el lenguaje expresivo se puede llegar a:
Dificultad en los ejercicios orales rapidos
Dificultad para explicar la solucién de problemas

En el lenguaje receptivo se puede llegar a:
Dificultad caon palabras de significado sen:xlln
Dificultad para escr;bxr palabras dictadas.

solucién de problemas.

S8



[

3. Tipos de Errores

Es importante identificar los tipos de errores que cometen

los nifos al elaborar operaciones aritméticas.

En este sentido, ;Macntela; Bermtidez y Castafieda (1991)
En:nntrarnn, en una muestra de 340 nifos de lo. a Jer. -afo -de
primaria, que las errares mis frecuentes al respecto son 165
siguiéntesa .

3.1 Sum;
iﬂhn conserva el lugar dg la columna

# olvida "llevar"

* olvida "llavar" numeros. en columna *

#* suma de forma 1as . columnas

.2 Resta

* suma en 1

* cuenta-a part



3.

3.

4 Divisian

% errores debido a prablemas de resta

# errores debido a problemas de multiplicacian

#+ errares debido al desconocimiento del valor del cero en
el dividendo

# errores debido al desconocimiento del procedimiento de la
divisién

# errores en divisiones inexactas

S Solucién de problemas
# erraores en el planteamiento

* planteamiento correcto con resultados incorrectos

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

res como sigue:

3.6 Numeros y Signos

a)

b

~

~

c

d)

Fallas en la identificacién de numeros (el nido se equivoca
al nombrar, escribir o sefalar nameros).

Confusion de numeros de forma semejante (particularménte en
la copia el nifo confunde grafismos parecidos, p. ejem. 3—
8; 0-9; 4-7).

Confusién de numeros de sonido semejante ( ésto se presenta
en el dictado p. ejem. 2-12; 640-70; 13-3; 18-8).

Confusién de signos

Al hacer dictado o copia el nifo confunde el sjgnu de sumar.

por el de multiplicar; el de dividir por el de Fésf?r, y:

viceversa.

&0



e) Confusién en la simetria
Este tipo de error tiene intima relacién con la laterali-—
dad.

Ciertos rasgos de determinadas numeros que debieran ocupar

el espacio derecho, el nifio los escribe en el lado izquier-.

do y viceversa.

f) Inversiones -
Este trastorno se caracteriza por el giro de 180° qué el
qiﬁo hace con algunos nameros. p. ejem. 6 y ?. - kB

q) Traslaciones o trasposiciones ' ,::'

Agui, el nifo cambia de lugar los niameros cuando éﬁtnsféélrl

le dictan o cuando tiene que leerlos, p. ejem}‘13—3i;‘i8-‘

81; 107-701.

3.7 Seriacibﬁ numérica
a) Repetician'

Cuando el nifo Escrlhe una 5er1e numérxcb

escribe dos a. més veces el

4, 4, 5 gtc.

b) Omisidn

-

c

ajemplo del 1 al B,,
tiltimo, vel,

sigue contando..’




d) Fallas en la abreviacién
Este se presenta cuando al nifio se le pide que escriba o
repita una serie numérica empezande poar un determinado
numero por ejemplo el 5, el nifAo no es capaz de reunir las

unidades anteriores al 5 y comienza escribiendo los nimeros

que anteceden ( &1, 2, 3, etc.)

‘ 3.8) Escalas
Se refiere a un trastorno .o falla. en la :apac1dad para ésérz— X
bir, reproducir o decir una serie numérica de 2fen 2y de S5 en‘
5, etc. Agui también se presentan las repeticipnes,'ami;iq—_
nes, perseveracionaél fallas en la abreviacien y “roturas", la .
Eual se refiere’ al Hechn'de que el nifio intercala un namera ‘
que no corresponde a la serie numérica, por ejemplo:

2, 4~ 4, &, 8, 10... '

2 = &, 8, 16...

l, 2, 3. 4. 6 B, 10...

3.9 Calculo inadéﬁﬁadoﬂ

Se reflere a que el»nlnu realx*a las upera:xnnes ‘diénte an

. sumar:en

ndizaje escolar,




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

diferentes como alumnos en el saldn de clases.

Por lo tanto, el tratamiento correctivo tiene que ser dife-
rente para cada nifo y para cada una de las dificultades que
presente. Sin embargo, siguiendo a estos mismos autores, toda
proceso corrective se ajusta a unos principins bdsicos comunes,
independientemente de la naturaleza del problema y de la materia
de ensefianza a que se aplique, los principios que debe guardar =1

tratamiento carrectivo se mencianan a continuacian:

4.1 Debe estar basado en el diagnéstico
a) Localizacién de las anomalias: E1 objetivo del diagndstico
es poner de manifiesto las inconsistencias en el aprendiza—
je que presente el nifio.
b) Especificar las necesidades del alumno: delimitar las area
fuertes y débiles del nifio, as!{ como las condiciones del

medio en el que vive.

c) Formular clara y explicitamente el programa correctivo:
formular por escrito un plan de accién con la exactitud y
'presician que requiere el desarrolla del praceso de reedu-—
cacién.

d) Revisian y‘mudifi:aciones periddicas al programa

carrectivo:
El plan correctivo del nifio debe’ ser constantemente

modificado en funcién de los progri

os ‘del sujeta, determi-

nadas por el,diégdbst;ﬁd’téntinu



e) Aplicacion de procedimientos correctivos diversos:
Eg"acnnsejable aplicar diversas técnicas en la correccian
de las dificultades educativas.

¥) Participacidn del alumno en la planeacidn del programa
carrectivo: Informar al nifio sobre la naturaleza y causas
de sus deficiencias y del plan correctiva general asi como,
salicitar su ayuda y participacién en la tarea para mejorar

su aprendizaje.

4,2 Debe tomar en consideracidn los sentimientos del alumno:
a) Clasificarly agrupar a los estudiantes: no herir su sensi-
bilidad, ya que de otra manera se inteﬁsifita su
resistencia al aprendizaje. e '

b) Estado emocional del nifo: El tratam:entn debe contr;huxr a-

eliminar las tensianes afectxvas Y. la i ‘gu 1dad del

c)

d

4.3 Individualizacion.del- trat

a) Métados y obﬁéti#ué‘de_enseﬁan; en. funcién de.la téﬁ;:i%




dad del nifo: éstos deben ser ajustados a las caracteristi-
cas del nifio con problemas de aprendizaje.

b) Especificacién del tratamiento: dirigir el tratamiento
especificamente a satisfacer las necesidades del nifio.

4.4 Debe ser estimulante y bien motivado

El tratamiento psicopedagdgico debe estimular el deseo de

aprender del nifo y facilitarle el conocimiento de su progre-

so, a través de los siquientes puntos:

a) E1 optimismo del maestro

b) Destacar los éxitos del alumno

c) Sedalar los errores de manera positiva

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

@) Hacer caompatible el tratamiento con otras actividades
interesantes para el alumno

f) Dar sentido a las actividades del programa

g) Utilizar y evaluar los resultados del aprendizaje.

4.5 Las ejercic}cs y materiales deben seleccionarse cuidadnsamenée
a) debe ser de dificultad adecuada al nivel instructivo del

alumno y al tipo de dificultad gque desee corregir.

b) El1 contenido y formato debe ser adecuado a 1los iﬁiéfeses
del nifo
c) Debe ser abundante y no artificioso

4.6 Debe de tomar en cuenta todas:las ciféqnétén:-aé ambientales

en que el nifo.se desenvuelve.

a) Adecuar el.Prugr;ma'ésédlaﬁfa atra _matérias::yé'que el




nifo 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 nifio a solucionar sus
dificultades de acuerdo al programa establecido, a fin de
evitar la confusién del nifo y la acentuacién de la difi-

cultad.

4.7 El progreso del nifio debe ser continuamente evaluado
Es importante conocer a cada mamento las necesidades del
nifo, para lo cual es necesario llevar un registro acumulativo

del rendimiento del nific y de sus experiencias.

4.8 Los métodos de ensefianza utilizados habrdn de ser de probada
eficacia:
Organizar las actividades de aprendizaje de acuerdo al desa-
rrollo gradual de las destrezas y capacidades que exige el

dominiao de las materias instrumentales.

Estas principios generales del tratamiento correctivo
aplican a las dificultades en el aprendizaje de las matemdticas,
sin embargo la ensefanza de la aritmética tiene sus propios
lineamientos, de acuerde a Brueckner y Bond (op. cit.) los
objetivos de esta ensefanza son:

a) Pesarrollar la capacidad de los escnlaEesvpaﬁa la,reali—’

zacion de las operaciones aritméticas y. el uép‘inteligenté‘
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de los nimeros,

b) desarrollar la aptitud para aplicar eficazmente lps?cunnci;'

mientos aritméticos en situacianes vitalés.i

Asimismo, el programa correctivo en aritmétjca ‘éiene :dqsf

fases: la fase puramente matemitica y la fase social..

1.

a

- b)

c

d)

e)

a

b)

c)

d)

La fase matematica del aprendizaje aritmético :onsiste'en:.
15 comprensién del numero y de las relaciones del sistema
decimal,

el conocimiento de los hechos numéricos bdsicos de las cuatro

operaciones fundamentales y sus relaciones,

la comprensidn del significado de las diferentes operaciones y

de las relaciones entre ellas, ihdluyehdn el vaqahdlariQ '

técnico bdsico,

la destreza en‘talculo;,y

presentacién y:el

las conocimientos: acercaide

banca, impuestao

la educacidn’como’cansumido




2) el desarrollo de la destreza para tratar con los aspectas
cuantitativos de las situaciones sociales y de los problemas

de la vida diaria.

Como se puede observar a la primera fase corresponden las

anomalias en los elementos bdsicos del cdlculo y resolucién de

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

que el estudio de la aritmética adquiera sentido y 'significado
para los alumnos. Por lo tanto un programa correctivo equilibra-—

do y arménico debe incluir ambas fases en forma integrada.

A continuacion se detallan los principios fundamentales de
la ensefanza de la aritmética, de acuerdo a Brueckner y Bond (ap.

cit.? ) -~

1. El programa debe~ser'funci6ﬁai fin de-que despierte en el

educando un genuino interés porilaimateria‘y-el deseoc de dominar

las operaciones ari

2. El gignificado:ma

para los alumnos;:d



S. El diagnéstico continuo permitird al maestro descubrir y
corregir, en el momento oportuno, las dificultades de los alum-
nos. Es importante que el nifo se habitue al autodiagnastico, a

fin de responsabilizarlo de sus propias realizaciones y mejoras.

&. las actividades contempladas en el programa deben ser  in—-
teresanteﬁ. realistas y variadas a fin de dar la oportunidad al

nido de ampliar los significados y enriquecer sus conocimientos.

Otra aproximacién general al tratamiento de los problemas
de aprendizaje en matemidticas es la que ofrecen Dockrell y
McShane (1993), quienes mencianan que el punto central para.
tratar estas dificultades debe ser la base numérica de las tareas

con las cuales el nifio tiene problemas.

Es importante ver las estrategias »bASicasvpara cnn@ar que
le proporcionan al nifo la base para la solucién de prablemas de
numero. Aprender el namero con éalabras no es uéualmente el
problema, pero, si es asi, la tarea puede ser acoplada con rimas
y Juegos. El dominio de las sub-hgbilidadés del contea, tal
como la correspondencia uno a uno'y asegurar que cada nbjeto sea
contado solamente una vez,‘sé pueae facilitar, animando al nifio a
contar mientras reparte una cclec;ian de cpsas; o también que el
nifio vaya metigndn los quétdsfcaﬁéadus a un recipiente, o bien

.mediante un tablero mnséranda:valjniﬁbfla relacién que existe
entre el numeral y su represenﬁatién céﬁ pbjefés contables, poar
ejemplo holitas o palitns, efd.: Aléunbé ﬁiﬁos‘ recurren a la
estrategia de contar con los dedas para la ”éﬁlﬁcidn de ﬁh pro-

‘blemas, siendo frecuentemente interrumpidos. No“dbstahte, «ésta
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estrategia pﬁede ser Gtil para ayudar al nifioc con dificultades
‘aritméticas bisicas, ya que, primero, esta es una estrategia que
los nifos encuentran relativamente natural, y segundo, muchas
veces una respuesta correcta al problema es prudu:idé por el
grado de la fuerza de asociacién que existe entre el problema vy
la respuesta. La ultima probabilidad de recuperar la respuesta
puede ser increhentada asegurando el uso de la estrategia que se

esté empleando para contar.

Hay evidencia de que la frecuencia en la presentacidn del
problema facilita la probabilidad de recuperar 1la respuesta.
Asi, la exposicion repetida de los hechos aritméticos bdsicos

puede ser una estrategia practica de intervencidn.

La capacidad de usar la estrategia es una cosa y saber
cudndo usarla és otra. Muchas veces los nifios no usan la estra-
tegia porque desconocen su efectividad en relacién a un proble-
ma en particular, por ejemplo, cuando se le presenta a un nifo de
3 a 4 afns de edad dos hiieras de objetos y se le pregunta en
cuil QE las hileras .hay mis objetos, usualmente no- :uenta,' a
pesar de que sabe hacerlo. 8in embargo, cuando son motivados a
contar y se le proporciona retroalimentacién sobre que la estra—
tegia fue efectiva en la soluclbn del prublema, el nifo  adopta
una estrategia de conteo. para Dtras problemas. Resultadas simi- -
lares en cuanto a los efe:tos de 1a retroalxmentacxﬁn‘ snbre ‘81

trados en ntrus dumznxos de la

uso de la estrategla han sxdo en:'

cugnxcxﬁn. Cumn regla genEral la'retroalxmentac1ﬁn de la estra—

tegia t1ene efectos pusxt vos para ementar su usu.




Otro factor que parece ayudar a la adquisicién de la estra-
tegia es la verbalizacién del procedimiento cuando éste se este

realizando (Dockrell y Mcshane, 1993).

Cuando el estudiante ha adquirido un procedimiento
incorrecto, es necesario que se le haga ver el error, ademis de
proporcionarle la instruccién del procedimiento adecuado. Druc-
ker y col. (1987) (Cit. en Dockrell y McShane 1993) investigaron
los efectos de proporcionar a los estudiantes normales informa-—
cién acerca de su consistencia en errores de procedimiento en
restas de varias columnas, las cuales han sido diagnésticadas
usando un modelo de diagnastico basadao en camputadora, de acuerdo
con laos métodos de Brown y Burton (en Dockrell y Mchane, op.
cit). El grupo experimental fue diciendo la naturaleza de sus
errores, tuvo 1la demostracién del precedimiento correcto y lo
practicéd con el maestro y gradualmente se le retird el apoyo.
Después de 1la instruccién, el grupo experimental tuveo menos
errores que el grupo cantrol quien solamente recibi6 la instruc—

cion normal del saldn de clases.

Para resolver problemas escritas o narrativos es necesario
crear wuna representacidn del problema que intervenga para su
solucién. Goldman (en Dockrell y McShane, op. cit.) atgumenta
que para. ensefiar al estudiante es necesario definir queé hacer’ y
cémo hacerla, el qué‘ enfatiza en las habilidades relevantes de
la tarea, y el cémo, pone énfasis-en el uso de' la estrategia "
ejecutiva, en la regulacidén de estr;tegias dE':la tafea. Par

ejempla, Lieshout (en Dockrell y McShané, up.,;iti .empled . una
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estrategia de entrenamiento para ensefiar el procedimiento de la
suma y resta simples. enfatizando los siguientes pasos: )

— identificar el objetivo

— identificar los datos o las variables

~ definir la solucién requerida

— realizar ia computaciodn

- producir una respuesta

- verificar la respuesta

Usando este procedimiento de seis pasus~Lieéhnut asegura un’

mejoramiento sustancial en la ejecucién dé prnblema escrxtus.

se ensefa al nifo a emplear esta estrategia.’

por ejemplo, para identificar Ins ob;e iv

y ctmo esta informacién debe

ensefiar es necesario considera

del cual la targaleh>§éﬁgha_
cdlculos matemétiqoéﬁe

subtarea éS'

varia, depende_



alumno, una ayuda importante para poder realizar el anilisis es
preguntarse ¢ Qué tendria que conocer el individuo para ejecutar

esta tarea 7.

ldentificar las componentes de las subtareas es solamente un
primer paso; en las tareas cognoscitivas en las cuales el nifo
presenta . problemas, debemos determinar los prerrequisitos

cagnoscitivos escenciales para llevar a cabo las subtareas.

Lieshout (en Dackrell y McShane, op. cit.) afirma qQE 'héy
dos elementos centrales para un andlisis cognoscitivo de tareas,
el primero es identificar el conocimiento que el nifio debe tener
para dominar la tarea. El conocimiento incluye hechos, conceptos
y términos asociados con un dominio particular de tareas. El
segundo elemento, consiste en identificar las esfrateéias que‘,el‘
nifio debe ser capaz de utilizar, estas estrategias pueden ser, . ya:

sea, de dominios especificos (estrategias de la tarea) o “dumxnns f

mis generales (estrategias ejecutivas).

Asimismo, chntinua diciendo Lxeshuut.
ejecutivas de atenc16n, ‘de pnner esfuerz
monitorear : los :

generales, y las tareas de”’ estrategxas

lado, san empleadas sulamenee can mater al de :nntenidus ébrb—

piados, pnr Eaem 10, la tarea de sumar sbla puede ser' empleada'

can nﬂmerus.



Una vez que se han identificado los prerrequisitos de 1la
tarea, debemos caonsiderar las habilidades con las que cuenta el
nifo para ejecutarla, con esto se esté considerando el nivel de
funcionamiento que tiene el nifo, es decir, se toma en cuenta la
interaccién gque existe entre el conocimiento que el nifo tiene,
su habilidad y los requisitos especificos de la tarea necesarios

para que el nifio la ejecute.

Es importante evaluar el conocimiento que el nifo tiene de
ia tarea y las estrategias que usa péra‘llevarla al cabo con

éxito.

Las estrategias juegan un papélyimportante en el estable-
cimiento dei conocimiento base, pero una vez que se ha adquirido
la estrategia, ésta puede sér menos importante dentro del " domi-
nio, porque el.éanécimientn relevante estd disponible para recu-
perarse. El gso'dé.estraéegias se convierte, asi, en un factor

critico paf;~e13eé€aﬁiécimiehtu del conocimiento base.

L;,cﬁnd stratégxca debe sar ensenada como un método de
sdlucibn} .no.caomo habilidades aisladas. Numerosug
estudios 'ﬁHcShane,'1993 p.. 189) han mastrado que los
nifos :6H “de aprendx~a:e usan' - estrategias poco

efe:txvas, en ca para:xbn can nlnDS de su mxsma edad y sxn pra-

blemas de aprend1 Parecerla, pur lo tantn, que el foco de

intervencxan, debe Er en el entrenamlento de ’Estrategxas re-

levantes. En suma, para paseer un cunncxmxentu base adecuada y .




estrategias relevantes el nifo debe conacer, cudndo, dénde y cdédmo
aplicar la estrategia, a este conocimiento se le conoce como
conocimiento metacognitive. Dicho conocimiento se refiere 2 1la
comprension que tenemos de nuestros propios estados y procesos
cngnnscitivné, esto es una causa de influencia sobre 1la estra-—
tegia que el individuo emplea. Una influencia que impide la
adquisicidén y uso de la estrategia son las creencias metacog—
nitivas, 1las cuales se refieren a las atribuciones que el ‘niﬁn
hace acerca de las causas de sus éxitos o fracasos cuando inten—
tan aprender. Asi, muchos niRos con problemas de aprendizaje han
adquirido 1la creencia de autoderrota en sus propias habilida&;sl
para aprender, es decir el nifo cree, de antemano, que &1 no

puede aprender
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Comentarios

Hasta aqul se ha presentado un panorama general acerca de
los problemas de aprendizaje en matemiticas, tanto en términos de
su conceptualizacién como en términos de su correccidn. Destaca
el énfasis en el diagnéstico de problemas del nifo asi como, el

tratamiento dirigido también al nifio exclusivamente.

En otras palabras encontramos nuevamente, al igual que al
revisar el area de problemas de aprendizaje en el capitulo an—
terior, la nociédn de problemas de aprendizaje como fendmeno

intrinseco al sujeto.

Esta forma de conceptbalizar los problemas: de aprendizaie,

explica por qué el tipo-de intervencién se’hagmahéjaqn a'ﬂﬁivell" “

de terapia extra-escolar. y.no_se-ha 'consider

juega 1la escuela en la inhibiciént

las métemaéicas.,_v

Shane (1993). .
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8in embargo, resulta eyidente que esta alternativa no es
privativa del tratamiento individual, sino que puede incorporarse
como parte de la instruccién regular, capacitando a los maestros

para promover la conducta estratégica en todos los nifios.

Este planteamiento es congruente con nuestro comentarieo del
capitulo primero, en el sentido de reconocer el papel que Jjuegan
en el éxito o fracaseo del dominio de las matemdticas, factores de
cardcter extrinseco al sujeto y en este caso enfatizamos factores

asociados al contexto escolar.

En este orden de ideas, la. propuesta de intervencién re-

basaria las acciones tradicionales de terapia extra-escolar de

manera que formen parte de las rutinas; instruccionales -en. el:. -

salén de clase.

bién invalucrar “a
los padres. de mane a t nuxyad»entre hugaﬁ
y escuela sfrategias“enk el

nifo.

ha ! ¢ j: s académlvua

que, ademis,

aprnxxmac1dn

o



problemas - de aprendizaje en matemiticas. Nos referimos a las
procedimientos para promaver la autorrequlaciétn y su relacidn con

la metacognicién que revisamos en el siquiente capitulg,
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Capitulo III

'La'AutDFrééulacicn y su aportacidn a la solucidn de problemas de

aprendizaje

En la década de laoas 70°'s surge el término de
"metacagniciéon", como un esfuerzo para conocer y entender mds
ampliamente cudles son los procesos involucrados en las activi-

‘dades de aprendizaje.

Este concepto causd gran controversia entre las investi-
gadores respecto a qué procésos o fentmenos deberia abarcar,
Brown (1983, cit. en del Moral 1991) en un intento por clarificar
y definir el término comenta que, la " "metacognician" cumprendé
dos aspectos centrales pero difereﬁté53 a)‘la canciencia y cono-
cimiento que pasee un 1nd1v1duc acer:a de sus ﬁrnpios procesos
cognoscitivos; y b) las act1v1dades cognuscxtxvas que son utili-—

zadas por las persanas para regular sus’ procesos cognhoscitivos.

A este Gltimo. aspecto Brown (1983. op.  cit.) la -1lamé

"control ejecutiva qulécibn".

autnrregulacxan“ cnrrespande a un

concepto central en una amplxa varxedad de actxvxdades 'cngqos—
citivas. y partxcularmente aquellas relacxnnadas con la” sulucian
de problemas. A51m1smo, invelucra la capacidad de ejecutar

funciones y aplicar estrategias cognitivas, tales como 1las que

FSTA TESIS NG DEBE
SAUR BE LA BIBLIOTECH
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menciona Rojas—Drummaond y col. (1992):
- aefinir una meta o problema
~ planear estrategias especificas a fin de alcanzar ﬁna meta
-~ aplicar las estrategias mientras se supervisa y evalua su

efectividad

~ tamar medidas correctivas cuando se presentan problemas.

0 bien, coma las que menciana Montague (1992) que los estu-
diantes empleen 'la auto—instruccidn para ayudarsé a identificar
y dirigir la estrategia para la solucién de problemas antes de su
ejecucién; que u¥iiicen un auto—-cuestionamento a fin de que, a
través del diilogo interno se analice la informacidén y regule la
ejecucién de la estrategia cognitiva, y por dltimo, que se auto- '
monitoree el uso apropiado de la estrategia Especifi:a y motive ;

laos estudiantes a evaluar su ejecucién general.

Asimismo, Rojas-Drummond y col. (1992) suponen en sus comen-—

tarios que, el sistema ejecutivo empieza ~upérar. desde muy

temprana edad y que, a lo largo del desarfbi}ofel-édjeﬁn thora
su  habilidad a fin de adquirir el cdnbrnlf&nn;éiéﬁte y; de ésta
manera regular sus procesos cognos:itist en,dﬁmihlos: eépéé!fi—

COoS.

Las actividades qxplnratoriaé, de:destdﬁrihiénfa y construc~
citn realizadas por el propiolniﬁoajuégah un'papel - central = en

dicho des;rrﬁf!o;
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un éntecedenﬁe importante en la autorregulacion se encuentra
en la teoria de Vygotsky, ya que se cansidera que las interac-
ciones sociales vienen a dar surgimiento y desarrollo a las
actividades autorregulatorias. Al respecto Werstch (1988)
comenta que el interés de Vygotsky estaba particularmente en como
la interaccién en pequefios grupos o diadas conduce a un  fun-
cionamiento psicolégico superior del individuo. Para Vygotsky
esta transicién desde una influencia social externa sobre el
individuo a una influencia social interna sobre el individuo es

el punto central de su investigacidén.

Sigque comentandoc Werstch en su anilisis de interacciones
madre—hijo que, algunas formas de prbcesns'de pensamiento  indi-
vidual tienen su origen en interacciones sociales. Una manera de
pensar sobre este asuntoe es en términns de transicién de
pensamiento y/o actividad regulados por otros o auto-regulados,
es decir, en los términos en los que los padres pueden influen—
ciar 1los procesos de pensamiento de sus hijas. Sugiere, tam-
bién, que en 'los nifos preescolares, los padres toman la mayoria
de la responsabilidad en resolver probhlemas conjuntos (vocalizar
estrategias y monitorear éxitos  continuos), pero ceden 1a-
responsabilidad al nifo en tanto se desarrulla. . Los padres &an

modelos no sélo de técnlcas de snlucxonar prublemas, sino

también de maneras. de pensar acerca'de la actxv:dad m15ma de

resolver problemas, 'ﬁor ln que a bas txpus» de, apnrtaczanes

(socizles y :unstruct1v1stas) deben cunsxderarse Eﬂ el empleo de~
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esta aproximacién. De acuerdo a Werstch, estas interacciones

pueden proveer las ralces de la metacognicién.

Aunque esta hipbtesis sea atractiva, la complejidad de 1la
transicién de pensamiento regulado par otros al auto-regulado no
deberia ser ignorada. Tampoco tales interacciones deben terirer'se
coma el Gtnico camino al desarrollo del pensamiento. Es bastante
claro, por ejemplo, que aldn nifos muy pequefos reajustan sus
propias experiencias, no auxiliaﬁas por los adultos. También, la
régulacién de 1la actividad de solucién de prablemas no es una
“calle de un solo sentido"; aan nifos muy pequefios ejercen in—
fluencia considerable en adultos, dirigiendn y cantrolando su
conducta. Aunque el papel de los adultos en la interaccidn puede
ser tomada caomo el de un experto, se esta hacien&a cada vez mids
clarao que no todos laos ;dultns son iguélmente aptos para proQééq -
de un andamiaje cnénitivo apropiada al nifio (cit. en ﬁelg' a1,

17991).

mejorar algu

educacibn:fla;eéalua;id delas”’capacidades intelectuales de;;ins 

nifios y la“evaidgcian'ﬁe‘laéﬁpﬁ;cf‘:aé




Con respecto al primer problema, Vygotsky coansideraba que
.los tests psicolégicos se centraban exclusivamente en las laogros
éadurativus o independientes alcaﬁzadus por el nifo, olvidando el
aspecto de la prediccién del desarrollo anterior. Argumentaba
que si pretendian descubrir las relaciones reales del proceso
evolutivo con las aptitudes del aprendizaje. era necesario

delimitar como minimo dos niveles evolutivos.

El primero de ellos, denominado nivel evolutivo real, es el
nivel de desarrollo de las funciones mentales de un nifio es—
tablecido como resultado de ciertos ciclas evalutivas ya llevados
a cabo; el segunda, el nivel potencial se refiere a la capacidad
de resolver praoblemas con la ayuda de otros mis capacitadoas. Por
lo tanto el término se refiere, de acuerdo a Vygotsky: "a 1la
distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por 1la
capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel’
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucidn de .
un preoblema bajo la guia de un adulto o en :olabnracianl con  un

compadiero mids capaz" (Vygotsky 1988 p. 133).

La creacién de zonas de desarrollo es un rasgo esencial  del
aprendizaje; es decir, el aprendizaje parece estimular unz  serie -

de procesos evolutivos internos capaces de operar sélo cuando - el

nifio esta en interaccién con las persenas de su entarno 'y en. -

cooperacién con algun semejante.  Una. vez que se - han
internalizado estos procesos, se convierten en parte. de  los: -

logros evolutivos independientes del nifo.
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Actualmente, el constructe de.la zona de desarrollc praximo
praparéiona a los psicélogos y educadores un instrumento mediante
el cual p&eden comprender el cursa interno del desarrollo tanto
retrospectiva como prospectivamente, al tomar en consideracidén no
s6lo los ciclos y procesos de maduracién que ya se han comple-
tado, sino también aquellos que se hallan en estado de farmacian,
en funciones que todavia no han madurado, pero que se encuentran

en . proceso de lograrlio.

Can respecto a los problemas de instruccién, Vygotsky selald
que el aprendizaje orientado hacia los niveles evolutivos que ya
se han alcanzado resulta ineficaz desde el punto de vista del
desarraollae total del nifo, por lo que seria mejor orientar la
instruceidn hacia zonas de desarrollo préximo. Sin dejar de
considerar que desarrollo y aprendizaje son procesos altamente
relacionados, es importante tomar en cuenta que ninguno de los

dos se realiza en iqual medida o paralelamente.

En cualquier situacidn de aprendizaje se involucran la
interaccién de por lo menos cinco tipos de factores fundamen-—
tales: a) las caracteristicas del que aprende, tanto su conoci-
miento factual como el conocimiento estratégico; b) la naturaleza
de 1los materiales; c) el criterio de la tarea o meta; d) el
coantexto fisico y social que Ecdea la situacidn de aprendizaje,
y e) los repertorios y habilidades que posee y usa el aprendiz.

Dentro de estos repertarios' se encuentran, por un lado, aquellas
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estrategias generales involucradas en la solucién de problemas. y
que definen a la autorregulacién, y por otro lado, aquellas
repertorios y estrategias especi{ficas relevantes a las tareas
particulares Brown, 1979 (cit. en Rojas-Drummond y cols.,1992).
Una estrategia se puede definir, de acuerdo a Castafeda, Sj;
Gomez. T y Lapez, M., 1988 (cit. en del Moral, 1991), como; "una
representaciédn cognoscitiva de secuencias de acciones, es una
manera global de decidir tipos de acciones diferentes, gque seran

aplicadas a la largo del curso de la actividad".

Un individuo campetente en la solucién de un cierto tipo de
problemas, aplica estrategias generales comunes a diferentes
problemas asi como, estrategias especificas a fin de abordar el
problgma en cuestién, por ejemplo, para realizar una suma el nifo
emplea la atencién y concentraciédn como estrategias generales y,
.cumn 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 poderaosas para la
solucion de problemas, aunque conllevan dificultades de acceso y
transferencia. Por el cnhtéario, las estrategias generales no
son suficientes por si mismas para resolver problemas, pero son

transituacionales y contribuyen al acceso, coordinacién y

secuenciacidn de habilidades subordinadas. Poer lag tanto, ‘estas.i.{

dos tipos de estrategias son cpmbléhéntaniaé. e

Sin embargo, se ha discutido

s0s no se generalizan a. todas

son especificas a dominios de




den del contexto fisico y social en el que sebencuehtre él';pfehf
diz. ' : » '

En algunos estudios (Baker y Brown, 1984. cit. en Rojas—
Drummand, 1992 y Montaque, 1992) mencionan que algunos sujétos
que presentan problemas de aprendizaje en general no manejan
repertorios adecuados de autarregulacién de sus procesos cog-
noscitivos, por lo que esta dificultad es, en parte, responsable
de sus pvablémas en la lectura y otros prablemas de aprendizaje y

escolares relacionados.

En general, los resultados de los estudios de intervencidn
mis recientes que siguen un enfoque que combina estrategias .-
generales y especificas han demostrado ser efectivos para abordar

problemas relacionados con el bajo rendimiento escolar,:la lectu-

ra y el aprendizaje.:

procesos - autorre
textos narratives.y-exposi
que los nifos; a’

sentido de contro

e estaiinvestigacién sugieren que

si se aplica un entrenamiento’que combine.una  aproximacién de
2 Hn-en co.que bLne. una . apre : .

y ‘que’promueva una partici-

estrategias:geﬁeriles'y,especifi;as{
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pacién directa e interaccién entre los nifios, puede repregentar

una herramienta Gtil para proveer a los nifos de mejores
repertorios para caonfrontar problemas y tareas de lectura y

aprendizaje en general.

En lo que.se refiere a estudiantes con problemas de
aprendizaje, Montague (1992) realizé un estudio comparativo
sobre la instruccién directa en estrategias cognitivas y
metacognitivas y, la instruccién fusiaonando ambas estrategias

para la solucién de problemas matemdticos.

El modelo.que sirvié de fundamento para el estudio de Montague

taop. cit) es el siguiente:

Estrategias cognoscitivas Estrategias eetacognitivas
¥ procesos y procesos
LECTURA (comprensién) {Conciencia y requlacidn

de estrategias cognitivas)
PARAFRASED (traduccidn)

VISUALIZACION (transforsacidn) AUTC-INSTRUCCION (conociaiento
P estratégico y uso)
HIPOTETIZACION (plan)
AUTO-CUESTIONAMIENTD (conoci~

ESTIMACION {prediccion} aiento estratégico y uso)
CALCULD AUTO-EVALUACION {control de la
estrategia)

COMPROBACION {evaluacidn)

Figura 1, Modelo :uqnitivo—nehcnqriitivu para_la-solucidn de problesas satendticos.

Este madelo refleja ‘las-,"a.c»t"vi{dédelé't»ébgnibivés' y-metacogni—

tivas sobresalientes gtilizaéas va‘1a’buena :_sdiu:‘ibn de ‘pv‘oﬁle—




mas (cit. en Montague 1992).

En 1la estrategia cognoscitiva se incluye, para representar
el praoblema, el parafraseo o el repetir el problema en las
propias palabras del sujeto; visualizar el problema a través de
ilustraciones en papel o imigenes mentales; hipotetizar, con 1lo
cual se involucra los objetivos determinados y el establecimiento
de un plan para resolver problemas; estimar, o pre&ecir la res-
puestaj computar, es decir hacer las operaciones aritméticas; y
comprobar que las respuestas sean correctas. Dichas estrategias
facilitan el procesamiento de informacién lingifstica y numérica,
la formacién de representaciones internas en la memoria, la com-
prensitn e inteqracidn de la informacién del prablgma y el des-

arrollo del plan de solucidén.

Esta propuesta es similar a la que‘hacen Brown y Palincsar
(1989) an el adiestramiento de estbategi#é aplicadas a la = com-
prensidn de la lectura. Como éétraéegias se in:lqyen:~»cuesfi&—
nar, clarificar, resumir y pré?ecip.’1De.éﬁﬁquo'cnn estos  auto-

res el empleo de las eqtrategias‘nu-sélo‘mé&ura la :nmprenéidn

sino que proporciona .a ';v de  monitorear

—-exdmen o’ auto-




Esto es, el éxito en la solucién de problemas, consciente o
inconscientemente (dependiendo de las tareas demandadas), emplea
la auto—-instruccién, el auto-cuestionamiento y la auto-evaluacidn
a  fin de logrér el conocimiento estratégico, guiar la ejecucion
de la estrategia y regular el uso de dicha estrategia asi como,

la ejecucitn de la soluciédn del prablema.

La auto-instruccién ayuda a los estudiantes a identificar y
dirigir la estrategia para solucionar problemas antes de la

ejecucidn.

El auto-cuestionamiento promueve el didlago interno para
analizar sistemiticamente la informacidn del prbblema y reqular

la ejecucién de la Estrategié cognoscitiva.

El auto-monitoreo fomenta eliusn apropiadao de la estrategia

y motiva a los estudiantes a comprabar su desempefio.

La 1nvestxgacxbn en estrateg1as cugn1t1vas Yy metacagnxtxvas
prcporcxunn una base para la cnmprensxdn de las prncesus invo-

lucrades en las actividades de alta niQéI' cognxtxvn cumo 1a

solucidn de proklemas matematxcos, y tambxén ;pruporcxnna los .

fundamentos para los pr‘m:esos bésxcc

El estudio de Mnntagqe;(i??Z) 1 usn cuordlnadn

de ambas Estrategias cagnitivab metacaognitiva 51rv1ﬂ de base

_para la competencia en suluczﬁn d prablemas as{: cumu, que dz:has
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estrategias pueden Usarse con estudiantes de secundaria quienes

manifiesten problemas de apfendi:aje.

Asimismo, los resultados sugiéren que las estrategias cog-
nnscieivasb y metacognitivas para la solucién de problemas
matemidticos pueden ser mds efectivas si se usan como un paguete
instruccional, mds que como instruccidn en una sola estrategia:
cognoscitiva o metacognitiva.

Se pudo observar que los estudiantes apﬁendieron los campo~
nentes de las estrategias cognoscitiva y metacognitiva con rela-—
tiva facilidad. El1 incremento del conocimiento EStraEégico fue
evidente en que las estudian}es fueﬁon m;s capaces no sdlo para

afti:ular la estrategia sino para:éplicarla durante la snlucianf

de problemas.

ntuvzeran la estrategxa

por mucho tiempa, lo que senala la; necesxdad de 1n:1u1r 'té:nxcas .

No obstante, los’ esm&ién'te

para promover la generalxzac:én camn part‘ de un prngrama ‘zns— o

truccional. -

Los . resultados sugleren que larxnstru:cxdn se enfnca

mente a prnpnr:xnnar nzveles y des:

procesos :ognos:1t1vos, pero puco a.: dxrxg:




Esta aproximacién es similar a la instruccién tipica en
libros de texto en donde los estudiantes dicen la solucién del

problema pero no dan infaormacién mds alla de qué o como hacerlao.

Al parecer, es importante considerar diversas variables
cuando se disefe o confeccione un programa instruccional para la
solucién de praoblemas matemiticos, por ejemplo, edad, nivel de
desarrollo, rendimiento académico en lectura y matemdticas,
soporte y experiencias previas, historia instruccional y ca-—
racteristicas conductuales tales como nivel de motivacidén e

intereses.

En relacién al trabajo de Montague antes citado, Hutchinsnn:

(1992) comenta que Montague ha demostrado la efectividad de  los 5

procesos de instruccidn cognitivo-metacognitivo yja,mustﬁado

los dos aspectos son complementarios para‘e!‘;apbéndizaje.‘

autorregulacién :es.. el
niRos  maduros - adgui
autarregulatoria

estas habilidad




dominios académicos.

Inicialmente la funciédn de la autarregulacidn es analizar la
dificultad de la tares a fin de seleccionar una aproximacién
adecuada a la solucidén de problemas (esperando que la seleccidn
sea una estrategia viable). M4s tarde, durante el aprendizaje,
el trabajo de autorrggdla:ién es monitorear el curso del aprendi-

zaje y quiza, ajustar la estrategia.

Asimismo, Borkowski (op. cit) comenta que su aproximacidén a
la teoria metacognitiva tuvo dos importantes suposicinneé- a
saber: 1) cada acto cognaoscitivo importante tiene una consecuen—
cia motivacional vy, 2) esta consecuencia favorecid la accidn.
autorregulatoria. Par ejemplo, para que en la estrategia 1las
procesas ejecutivos se vuelvan mas finos, el Jjoven estudiante
reconoce la importancia de crear estrategias, y como resultado
sus sentimientos de auto-eficacia aparecen. Simultineamente, 16;:
nifios aprenden a atribuir el éxito académico al resultado de su
esfuerzo (y algunas veces a su habilidad) mds que a la suerte o a
la facilidad con que aprendieron la tarea. Asimismo, los es-
tudiantes reconocen dns'%mportantas aspectos de ellaos mismo:
1} disfrutan el aprendizaje, orientando la tarea en vez _de
orientarse elloé a-la tarea, y 2) a través de sus prﬁhf;5 a&éin;
nes de auto-direccidn su competencia mental subresaié;‘ésu déﬁfh,

desarrollan teorias acerca del crecimiento de.la ménté.\, ;




"El1 vinculo ¥inal de la cadena metacognitiva es entre el
estado motivacional de la persona y la conducta futura de so-
lutién de problemas. Borkowski y Muthukrishna (cit. en Borkaowski,
1992) describieron la .relacién bidireccional entre aprendizaje
y motivacién de la siguiente manera:

“Un sentide de auto-eficacia y una alegria de aprender, fluyen de
las estrategias individuales pero, eventualmente regresan para
energizar la seleccidn de la estrategia y monitorear decisiones".
Esta es la conexién posterior —la asaociacidn entre las razones
del estudiante para aprender y el despliegue de 1la autorregu-
lacidn- 1o que ha estado ausente de los ultimos programas ins—

truccionales.

Borkowski (1992) proporciona algunas aplicaciones »paﬁa . la

ensedanza de habilidades de lectura, escritura. .y matematicas,

aplicando la teoria metacegnitiva y.lo'gue alincsar’ and: Klent

(cit. en Borkowski, 1992) llaman “ensefanza’ reciproca®.’

Desde una estructura metacognitiva.la’ensefanza recipraca es

que ¢ nstituyen 1; agtufPEf

-aga tarea, planear. aproxima=:

1-"'
ciones alternativas
los éxitos de-la ejecucion
cion difereﬁte,{si(e( ar

resalta las habilidades: regulatorias




desarrollo de estrategpias especificas.

La consecuencia motivacional de }a ensefianza reciproca es
cansiderable, especialmente para estudiantes con problemas de
aprendizaje quienss 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 ensefanza reciproca tiene el potencial para
reorganizar las creencias de atribucién negativa, especialmente
si el maestro es consciente de su presencia y posibles

consecuencias destructivas.

En este sentido, Borkowski, Estrada, Milstexd y Hale (1959,
cit. en Borkowski 1992), argumentan que los conceptas de auto-—
rregulacidn y las :reenéias mnfivacianales asociadas al uso de ' la

estrategia, son los mejores componentes de la teoria metacogn—

itiva, los cuales son relevantes para nuestro entendimiento . de’

gran amplitud sobre el deterioro en el aprgndizéje.

Ademids Borkowski .y “Muthuakrishna
Borkowski 1992) cumentéﬁ u

en estos procesos, e

Can base en lo.anterior

1) La auta-regulacibﬁ'éo

mo centro .




que su funcidn es, primeramente, analizar el problemas; daspués
selecciaonar una estrategia de solucién viable; monitorear sus
resultados y por Gltimo, ajustar si fuera necesario, la estra-—

tegia empleada.

2) La relacidon recigrucé entre aprendizaje autorrequladog y las

cgreencias agerca de "si mismo” del aprendiz: en el proceso del

aprendizaje autorregulado los nifinos empiezan a reconocer que su
esfuerzo es fuénté de sus éxitaé académicos, mis que atribuir sus
logros a la suerte o a la facilidad de las tareas demandada‘s.
Asiinismo, los nifos disfrutan el aprender, ademds de que
refuerzan sus bhabilidades mentales. Esto motiva las acciones

autoreqgulatorias futuras.

1 rol del maestro en gl salén de clases: es impnr‘t.ante para

3

los maestros crear un modelo de trabajo de desarrollo metacogni-—
tivo. flexible asi como, Una estrategia orientada al plan .de,
estudio. Los mude‘los de Ltrabajo proporcionan un esquema para

organizar el cnnm:imientn’,' una estructura en-la cual se incorpo-—

re nueva informacién y un trampolin para lanzar acciones futdras.’. .

El adjetivo “trabaja". enfat
el cual ayuda ali:r.*c::pn’l‘-’cinnar
presentes y, a det.ev> inar
futuras. El"‘"sﬁs!l:__'an
construccidn perscm
cambio inevit;pl'e e o

lo " tanto, hay posesién:de’cad




cognoscitivo de 1los maestros, porque ha sido construido, re-
organizado y preparado a través de la experiencias de éxito y

fracasos personales.
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Comentarios

En este capitulo se definié la estrategia de aprendizaje de
autnrregﬁlacian,. se revisaron algunos estudios que  apoyan los
resultados positivos en cuanto a la actividad académica en nifos
que presentén dificultades dentro este dmbito. Asimismo, se

enfatizé en las caracteristicas particulares de la estrategia de

* autorregulacidn.

La revisién realizada nos lleva a hacer una serie de comen—

tarios al respecto.

En la presente revisién»ﬁb{cé@ns'a los problemas de aprendi-

zaje dentro del mndelnﬁ c pedagégico y no. dnicamente en el
Y bt PRI b

modeloc médico, -es‘ideci deramos que los  problemas de

aprendizaje - son, ocasionado or-la‘participaci4an de factores

externos - (familiar, escol ali y posiblemente, éstos pueden

interactuar con . factores internos' como es la disfuncidn cerebral

minima, pero no necesariame InCquQ, con o.sin lesidn cere—

encié péicéeducativa se realiza a

bral demostrada, la-in

partir de la argahizacién de xperiéndias de aprendizaje. La

evidencia de invééyig a ng,los procedimientos que se

encaminan a desarrollar las nifias habilidades autorregulatao-—

rias, han resultad" Q ‘el'méjnramiehtu del desempefio en

tareas de léctuEat _'énté'en tareas de matemdticas.
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Una de las caracteristicas que manifiestan los nifos con

problemas de aprendizaje es la dificultad en el manejo y

de sus conductas autorregulatorias, es decir, en sus

control

s propios

procesos cognoscitivo (Baker y Brown, 1984, en RDjas-Drummbnd,

1992; Montague, 1992).

Particularmente Torgensen (;it. en_ﬁendef, 1992) h

la investigacién gque sugiere que los nifios con proet

revisado

lemas de

aprgndizaje no han desarrollado la habilidad de darse instruccio-

nes a si mismos que los dirijan hacia la culminacié

de una

tarea. Esta habilidad es determinante para el desarrallo  del

aprendizaje autorregulad&.

Sobre esta base se han desarrollado. numerosas
instruccionales con apoyo de resultados de investigacio
cluso, comp sefala Bender (1992) estas técﬁicas parecé [«
nardn el futuro del campo de los problemas de apre
particularmente en lo que EE.PEfiEPE al désarrnllo.de d

metacognitivas y auto-instruccionales en el nifo. -

Ya que uno de los puntns 1mportantes para el aprend

el funcionamiento adecuadn de lu Dgnnscxtxvos

que una alternativa de tratamlentu para:los prublemas de

zaje es la estrategxa de autorreg

técnicas

n. In—-

ue domi-

ndizaje,

estrezas

izaje es’

L]

creamos

éprendi-

rovee al

nifio de la habilidad de aplxcar‘estrategtas cognttxvas durante el

procesc de aprendizaje.
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A fin de lograr este objetivo, es necesario dearrollar
programas en los cual se contemple el entrenamiento a maestros
can el abjeto de que éstas favorezcan en los nifos ei emplen de
estrategias de aprendizaje, sobre tado en los primeras afios
escolares, ya que la autorregulacitn empieza a funcionar desde
muy temprana edad, y es durante el des;rrnllu cuando el nido va
mejorando su habilidad a fin de adquirir el control consciente de
sus procesas cognoscitivos en dreas especificas. Para ésto es
impartante que los maestros identifiquen la "zona de desarrolla
préxima” en las nifdos a fin de que el entrenamienﬁo se haga

dentro de dicha zona.

Asimismo, es muy importante entrenar a los padres’ con el
objeto de que éstos refuercen en sus hijos el usa de la estrate-—

gia .de autorrequlacidn.

8i se cumple con este prngrama,_és décir, si se asegura que.
el ni®o tenga un ambiente familiar y escolar que famente y fa-—
vorezca el empleo de la autnrregulaéién, es probable que el nifo
adquiera"la habilidad de enfreﬁtafse a tareas nuevas empleando

dicha estrategia y en consecuencia presente menos problemas de

aprendizaje o incluso no los: muestre en absoluto.

Con 1lo anterior, ['se eépéra que.la auto-estima del nife

aumente, al saborear Io esulta‘ns de sus logros y :omprnbar que

las tareas, aunque chlle an un grado de camples1dad, es  capaz

de realizarlas.. Ademés, es 1mpnreante menczonar que podemos
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consequir en el nifo una mayor independencia en tareas académi—

Cas.

Esto es particularmente importante cuando se trata de tareas
en matemiticas, ya que ésta es una materia en donde los nifos
presentan mayor dificultad para aprender, también es en esta drea
donde 'los maegtrns piden apoyo frecuentemente y, es el 4rea Eﬁ
daonde hay menns investigaciones, camparandnla con los estudios en
lectura y escritura. Lo anterior se hace evidente al revisar el

banco de dataos bibliograficos Psyclit.

Para finalizar con las reflexiones surgidas de la revisién

-~
realizada en este capitulo es importante subrayar lo siguiente:
1. Existen pocos trabajos sobre autorregulacidén en tareas
asociadas a la matemiticas. Si bien los resultados decumentados
alrededor de la lectura pueden extrapolarse hacia la correccién y
prevencién de praoblemas de aprendizaje en matemdticas, la “mera

extrapolacién es insuficiente.

Esto es pgrticularmente cierto si retomamos planteamientos
como los de Lieshout (en Dockrell y Mc.Shane, 1993) al respe:to'
de que las estrategias que permiten apoyar al aprendiza&e son

especificas a daominios de conocimiento también espé:lfiébs. 'Es

decir, ‘las estratgias aplicables a la lectura n laﬁlumismas.

qua las que se aplican a las operaciones aritméticas:

solucién de problemas: de razonamiento @atéﬁa :‘éni'cfréél




palabra; no existen en realidad estrategias generales aplicables
a todos los dominios de conocimiento. Sin embargo, el desarro-

i1lo de estrategias generales facilita el desarrrolla de estrate-

gias especi{ficas.

En este caso, parece ser que la auto-regulacién coma alter-—
nativa correctiva y preventiva rE5h1ta prometedar. 8in embargo,
es evidente de que atn se requiere de mayor evidencia de investi-
gacién para poder instrumentar esta alternativa como parte de un

esfuerzo educacional.

2. Se ha planteado que es importante promover el desarrollo de la
autorregulacién en el nifo con objeto de lograr en éste mayor
autanomia en su propia aprendizaje. Pero no sélo es importante
hablar de autonomfa, sino también de otros aspectos del desarro—

1lo del nifio que estan intimamente ligados a este concepto. Nos
referimos por ejemplo, a que el nifio 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 praobabilidad de fracasos. Esto a su vez,
“Heriva en una eléva:iﬂn de la auto-estima y el auto-concepto y el
desarrollo de un locus de control intérﬁu. Caomo sefala Bender
(1992) estos aspectos se en:uéntr&n abatidos en el nifo con

problemas de aprendizaje.

3. Finalmente, hemos reiterado queAEs,iﬁpnrtahterue el nifo .con

problemas de aprendizaje desarrollé habiiidédesfdé"autnrreéulé—‘“
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cién. Pero, si es cierto que los nifios con estos problemas no
poseen estas ha‘bilidades, entnncesA es necesario que aquellos
adultos que se relacionan correctamente con él, aprendan a su vez
a fomentar en estos nifos 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 propios de las
situaciones de aprendizaje. Las situaciones de aprendizaje

ocurren mayoritariamente en el hogar y en la escuela.
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Conclusiones

El trabajo que se ha presentado en los capitulos anteceden-—

tes, ha girado alrededor de cuatro aspectos centrales:

1.~ la cuntrihucién de los problemas de aprendizaje en dreas
académicas badsicas como la lectura, la escritura y las ma
temdticas alla problemdtica del fracaso escolar, particular
mente en el nivel de educacién bdsica,

2.~ La escasez de trabajos realizados en relacian con las
matemdticas en comparacidn con los que se han producido en
las 4reas de lectura y escritura, ' :

J.~ La gran cantidad de controversias en diferentes aspe:tas
relacionados con el drea de prublemas de aprend1~aae, y

4.- El reconocimiento reciente de Ia rela:xan entre problemaé de

autorregulacién y los prnblemas_de aprendxzaae.

Sobre esta base, se-considerﬁlla pbsihilidad de apru#imarse

a la soluciéon de los problemas de aprendxzaa 'ﬁ ﬁﬁa'aé léé éreas

académicas bdsicas, las matematxcas, a part r de ung fdé.flas

enfogues contemporidneas que pare;Evt'n' éé_ prdctxcas

atiles a nivel correctivo. y: bén» generada'

La revlsian realx aday,

critico del drea de

se desprende e




lacién como alternativa de solucidn.

" A continuacion, se concluye el trabajo a partir de una serié

de consideraciones respecto de estos cuatro grandes apartados.

Desde que Samuel Kirk definio el término de “problemas de
aprendizaje” en la década de los sesentas, se han generado multi-
_ples debates en torno a dicha definicién, asi como en tornb a su

diagnéstico y tratamiento.

Esto no ha impedido, sin embargo, que se hayan desarrollado
numerosos . trabajos teérico-prdcticos con objeto de superar. las

dificultades que los nidos muestran. en dreas " académicas

especificas.

Una de las &reas xmpnrtantes para el desarrolln académzco y

persnnal del nxno es la de matemét;:as

de aqui la. 1mportanc1a

realizar gsfuer-qs<para_dgsarrollar

fin de faci

empleo de

dominio

inmersa la persnna.

104



La revisién presentada indica que es posible que el nido
transfiera o generalice el empleo de la estrategia a atro u otros
dominios de conocimientos como la lectura y escritura, siempre y

cuando el contexto lo permita o facilite.

Dtro aspecto importante que se deriva de la revisidn efec—
tuada se refiere a la demostracién de due los sentimientas de
auto-eficacia y auto-motivacién son una consecuencia ldgica del
emplec del aprendizaje autorregulado, ya gue los nifas atribuyen

sus logros y éxitos al esfuerzo propio.

Estos elementos parecen representar una alternativa en la
busqueda de soluciones al problema que muestran numerosos nifios
al enfrentar las tareas relacionadas con las. matemiticas.. = Es

decir, que podria utilizarse un enfoqug'camovei descrjfn iﬁa{lo

largo del presente trabajo en término

de aprendizaje matemdtico.

No obstante,

empleoc de la autorregulaéi ny

que el prablema esti prés nte,

dades caognoscitivas har

en cada uno de las nive

personas con canocimien




vas de alta calidad.

Sin embargo, es evidente que estas propuestas requieren de
realizar las invéstigaciunes pertinentes, bien disefiadas, a fin
de probar empiricamente que la estrategia de autorregulacién, en
efecto, resulta efectiva en las clases para todos 1los niveles

educativaos.

No es el propédsito de este trabajo el proponer las investi-
gaciones en cuestién, sino llamar la atencidn de profesionales e
investigadores hacia una posible via de correciétn y prevencidn,

misma que debe apoyarse en la prueba empirica.

Los problemas de aprendizaje en matemiaticas son una reali-
dad, lo que obstaculiza, a los nifios que 1los presentan, el
desarrolla académico normal que tiene el grupo de su edad.
Proponemos, por lo tanto, una alternativa para ayudar o coadyu-
var a su solucién y prevencidn mediante el empleo de la estrate—
gia de autorregulacién, orientando al nifo para que sea capaz de
mantener el gmpleu de dicha estrategia por un periodo prolongado
hasta lagrar que fgrme parte integral de su estilo cognascitivo,

Yy generalizarlo a otras dreas de conocimiento.

La propuesta que se deriva de la revisién realizada,
contempla la posibilidad de que el nifo aprenqa~.siendd mis
autdnomo y de que adquiera las habilidades necesarias que ‘le

permitan solucionar problemas a medida que:se le>ﬁre§éntan.
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Se desprende, también, de la revisién, la necesidad de que
esta autonomia y habilidades se fomenten desde los primeros
grados escolares, con el objeto de avitar que 1las dificultades
aparezcan mids adelante o que se acumulen hasta reguerir apoyos
psicopedagtgicos. En otras palabras estamos proponiendo,
también, 1la capacitacién a los maestros de aula regular en el
manejo de los elementos revisados, &n particular lo referidos a
la autorregulacién. El propédsito consistiria en que los mismos
maestros promuevan en los nifo las destrezas inherentes. Es muy
prabable que este tipo de acciones pudieran contribuir a dismi-

nuir los problemas de aprendizaje en matemidticas.

Cabe mencianar que a la luz de las controversias en el Aarea
de proplemas de apréndizaje, atn existen muchos aspectos que
requieren de reflexién. Uno de los mds importante es la falta de
consenso respecto de cdmo ayudar a aquellos nifios con dificulta—
des importantes al enfrentar las matemdticas. Hemos revisado una
aproximacién que por sus caracteristicas puede constituirse‘ en
accianes no solo correctivas, sino también preventivas. Esto
ultimo nos parece de primordial impartan:iﬁ ya que el aspectﬁ
preventivo puede manejarse en el salén de clgsés, 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.



Cuando el problema de aprendizaje ya es manifiesto y el nifio
presenta dificultades para aprender debido a la dificultad que
tiene en el uso de sus procesos cognoscitivos, eé ‘necesario
llevar a cabo la forma correctiva, es decir, que el nifo lleve un
tratamiento fuera del salén de clases, en donde se entrene de
manera individuaiizada el manejo de la estrategia auto—

regulatoria.

Esta forma de tratamiento conlleva esfuerzos adicionales a
fin de que tenga éxitn, estos se refieren a consequir que el
maestro apoye, también, al nific en el saldn de clases y que los
padres refuercen, a su vez, -dicha estrategia al apayar al  nifia
en sus tareas, para lo cual es ngcesafiu un entrenamienta previo.

a.q

8in embargo, la aproximacién correctiva’ ha'sido e se ' ha'

ben  y en muchas ocasiones
situacién .de terapia,.pero:n

salén de‘claée (Héiiéﬁ
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Si aceptamos gue prevenir es mejor que corregir (o lamen-
tar) entaonces, como afirma Will (1984) entre mejaores maestros y
mejores escuelas tengamos, menos problemas de aprendizaje habri.
En consecuencia, consideramos que uha manera de prevenir los
problemas de aprendizaje es, precisamente, que los maestros de
lﬁs primeros afos de la educaci6n primaria, trabajen en el des-

arrollo de habilidades de autorregulacian.

Haciendo extensiva esta formulacién podriamos praoponer
también que entre mejores padres tengamos, menos problemas de
aprendizaje habrd. De ahi que también ampliemos la propuesta de
capacitar a los padres en la ensefanza de estrategias de auto-

regulacién en sus hijos.

Como se puede observar, el planteamiento que hacemos es
congruente con las tendencias mi&s recientes en»el campo de los
problemas de aprendizaje en el sentido de alejarse de las ex—
plicaciones basadas en un funcionamiento cerebral inadecuado, los
cuales no han contribuide a ofrecer formas de intervencidn efec-

tivas (Adelman, 198%9).

Las nuevas perspectivas recunucen la influencié'dé‘ factares*ﬂ.

asociados al entarno escolar y familiar.en. la determ1nac16

los problemas de aprendizaje, cnn lu cual se ampl!

opciones de solucidn. La alternat:va del aprendxzaJek'auto—PEQUf

lado se enmarca dentro de éstas nuevas perspectxvas.
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Para finalizar, es impnrtante recordar que al introducir el
presente trabajo se observa que al incluir recientemente en la
definicién de las praoblemas de aprendizaje a los problemas de
autorrequlacién "...se abren nuevas alternativas ‘tanta para
explicar como para diagnosticar y resolver los problemas de

aprendizaje ..."

Hemos intentado precisar estas nuevas alternativas, a la
luz de la literhtura revisada. No obstante, también es impor-
tante subrayar que a la fecha no existen instrumentas que permi-
tan medir vdlida y confiablemente la autorregulacidn como proce-
sn0, aun cuando algunos desarrollos apuntan ya en esta direccidn.
También debe mencionarse gque al menos en las referencias revisa-
das, no se encontrd alguna investigacidn que ofrezca datos cuan-
titativos respecto de la relacién entre la autarregulaciédn y los

problemas de aprendizaje en matemidticas.

Ante esta situacién, es claro que la alternativa que se ha
definido en este traBajo, requiere de generar instrumentos que en
efecte midan el grado o nivel de autorregulacién del nifo, asi
como dé mayor evidencia respecto de la relacian entre éste y el
desempefio en diferentes aspectos de la habilidad matemitica. Al
presente, las investigaciones réalizadas sugieren que el entrena-
miento en estrategias autorreguladas’ puede ofrecer mejores

posibilidades al nifo con prablemas de aprendizaje en gener#l y
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con problemas en matemidticas en lo particular. 8i bien es inci-
piente la investigaciotn es este aspecto, consideramos que los
i resultados aobtenidos hasta el momento, son 5uficientemeﬁte impar-
tantes, como para motivar la realizacidn de esfuerzos en esta

linea. Esta altima consideracidn, resume la principal intencidn

del presente trabajo.
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