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RESUMEN
Uno de lfos principales objetivos de la ensefianza de las matematicas es
que los escolares adquieran las herramientas necesarias para reconocer,
plantear y resolver problemas en sus actividades cotidianas (Programa de
Desarrollo Educativo 1895-2000) pero la sclucién de problemas es una de las
areas mas dificiles para los nifios con dificuitades de aprendizaje. Esto se
acrecienta cuando los métodos de ensefianza empleados en las escuelas no
solo no fomentan el uso de estrategias de aprendizaje adecuadas, sino que
impiden y bloquean su desarroffo. Por lo anterior se manifiesta la importancia
demostrar fos efectos de un programa de intervencion en solucién de
problemas, sustentado tedrica y metodolégicamente en la investigacion a nifios
sobre los efectos de la ensefianza estratégica.
El presente estudio fue realizado con 23 nifios (11 niftas y 12 nifios) de
2% Afio y 3%Afio de educacién primaria de una escuela oficial, que
presentaron dificultades en la solucion de problemas narrativos (suma y resta)
al resolver una prueba informal de solucidon de problemas. Se conformaron fres
grupos: dos controles y uno experimental. El grupo control "A” practico la
solucion de problemas, al otro grupo control “B” se le evalud en las fases pre
y post. EI grupo experimental recibid la capacitacion en el empleo de
estrategias para la solucién de problemas .
Los resultados obtenidos se analizaron con base a tres puntos:
« [ncremento significativo en sus habilidades en la solucion de problemas
aritméticos narrativos.
e Generalizacién de fo aprendido a ofro tipo de problemas aritméticos
narrativos.
e La modificacion de su preferencia hacia la tarea de solucion de
problemas aritméticos narrativos.
Los resultados demostraron que el grupo que recibid la capacitacion se vio

favorecido en los tres puntos anteriores.



CAPITULO |

SITUACION ACTUAL DE LA ATENCION AL FRACASO ESCOLAR
(PROGRAMAS Y POLITICAS NACIONALES)

£l marco conceptual de la presente investigacion ubica a las dificultades
de aprendizaje, como factor que contribuye a un problema educativo mas
amplio: el fracaso escolar, por lo cual se hara mencién de los cambios que se
han hecho en los Gitimos afios con el propdsito de disminuirlo.

Las recientes transformaciones que se han venido dando en el ambito
de la educacion con una rapidez vettigincsa, algunas de ellas han quedado
plasmadas en cambios constitucionales, cambios a leyes federales y acuerdos
entre los actores fundamentales de la tarea. Esto no ha sido privativo de
México, ha respondido a una serie de demandas establecidas, principalimente
en la Conferencia Internacional “Educacion para Todos" realizada en Yomtiem,
Tailandia en el afio 1990 y reflejan un interés para lograr la calidad, equidad y

la pertinencia en la educacion.

Shmelkels {en Pérez & Mendoza 1995 ) menciona gque el problema de la
calidad de la educacion en México es una realidad, debido a que ...Jos
alumnos no Jogran los objetivos de aprendizaje estipufados para un
determinado grado o para un nivel y, en términos generales, lo que sucede
cuando se aplican pruebas estandarizadas es que los alumnos reprueban, por

eso se¢ ha dicho que México es un pals de reprobados... (p. 15 ).

Durante la administracién del Lic. Carlos Salinas de Gortari se inicia una
transformacion educativa no vista desde 1970, que comprendio tres niveles:

1) Nivel Basico



2) Nivel Superior
3} Educacion Media Superior, tanto propededtica como terminal.
Considerando el contexto de este trabajo nos abocaremos a describir

unicamente las transformacionas en la educacion basica.

1. Acuerdo Naciona! para la Modernizacion de la Educacidn Basica
(ANM E B 1992)

El acuerdo fue firmado por ires actores fundamentales: el Gobierno
Federal, los Gobiernos de cada uno de los Estados de la Republica y el
Sindicato Nacional de Trabajadores de {a Educacion (SNTE). Contiene tres
puntos claves: a) La Reorganizacién del Sistema Educativo, b) La
Reformulacién de Contenidos y Materiales Educativos y ¢) La Revalorizacion
de fa Funcién Magisterial (Ibarrola 1994). A continuacion se hard una revision

de cada uno de estos punios:
a) Reorganizacion del Sistema Educativo

A partir de mayo de 1992 la Educacion Basica (Primaria y Secundaria) y
la Educacién Normal del Pals, se apegaron a una politica de descentralizacion
que recibié el nombre de federalismo. Siendo asi como el Ejecutivo Federal
traspasé y el respectivo Gobierno Estatal recibié los establecimientos
escofares con todos los elementos de caracter técnico y administrativo,
derechos y obligaciones, bienes muebles e inmuebles, con los que la
Secretaria de Educacion Publica venia prestando, en el estado respectivo,
hasta esta fecha incluyendo los recursos financieros ulilizados en su operacion
(Acuerdo para la Modernizacion de la Educacion Basica, 1992, p. 89 ).

Con este esquema, la SEP pretendié impulsar los cambios que la

descentralizacion implicaba, cambios que no solo fueron de orden
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administrativo, sino que también incidieron en lo pedagdgico, lo econdmico y lo
faboral.

En lo administrativo, significé la conformaciéon de nuevas estructuras
jerarquicas y la exploracion y delineacion de politicas normativas centrales, asi
como nuevas formas y canales de relacion federacion-estados municipios,
cuyo instrumento central fueron constituidos en convenios estatales.

En o econémico, se observa una reduccion en el crecimiento real de fos
recursos aportados por la federacion y una tendencia a transferir 1a carga a los
estados y en alguna medida a los municipios.

En lo laboral, supuso nuevos canales y mecanismos de negociacion que
tendieron a contener las decisiones y la solucién de problemas en el ambito
estatal.

En lo pedagdgico la descentralizacion busca adecuaciones regionales
del sistema escolar y se promovié el desarrollo de nuevas modalidades
educativas o e impulso de alternativas deferentes al sistema tradicional, ya
implantadas, como la felesecundaria, libros de texto, becas, etc. (Fuentes
1992).

b) Reformulacion de Contenidos y Materiales Educativos

En lo que respecta a la Reformulacién de contenidos, se planteé aplicar
un Programa Emergente, que pretendié alcanzar los siguientes objetivos:
1) Fortalecer en los seis grados del aprendizaje y del ejercicio asiduo de la
lectura, la escritura y la expresion oral.

También se menciona que se abandona el enfoque de la iinglistica
estructural que estuvo vigente desde los afios 70°S.

Mas adelante en el Programa de Desarrollo Educativo (1995-2000) se
retoma este objetivo y se menciona que la SEP junto con las autoridades
estatales pondrian en marcha un programa nacional que tendria como



propdsito apoyar la adquisicion inicial de las competencias de lectura y la
escritura, asi como €l de estimular su ejercicio continud en las actividades
escolares.

Para fomentar el habito de la lectura, se propuso que la SEP mejoraria
fos medios de ensefianza, elaboraria materiales de apoyo para los maestros y
promoveria un programa mas sistematico y eficaz de las bibliotecas escolares

y municipales.

2) Reforzamiento a lo largo del ciclo el aprendizaje de las matematicas,
subrayando el desarrolio de la capacidad para relacionar y calcular las
cantidades con precision. Asi como el forfalecimiento de los conocimientos de
la geometria y la capacidad de reconocer, plantear y resolver problemas;
utilizar con inteligencia la formacion adquirida en este campo, que no sélo sirve
como una herramienta valiosa en la actualidad cotidiana sinc que también
representa un estimulo para el razonamientc ordenado y el aprendizaje

posterior de la ciencia y la tecnologia.

3) Restablecimiento en la primaria del estudio sistematico de la historia, la
geografia y el civismo. _

En el Programa de Desarrollo Educativo (1995-2000) se hace referencia
a estas areas y se expresa lo siguiente: “la identidad y el sentido de
responsabilidad que tenemos como mexicanos se alimenta del conocimiento
del targo proceso de formacidn nacional y de la diversidad de regiones,
culturas y recursos del pais. La participacion civica demanda conocimientoe de
derechos y deberes y una disposicion respetuosa frente a las personas y a la
ley. Asimismo, la capacidad de ubicar nuestra historia en el desarrollo de la

humanidad y la conciencia de vivir en un planeta de recursos limitados y

fragiles”.
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4) Reforzamiento del aprendizaje de aquellos contenidos relacionados con el
cuidado v la salud; asi como una mayor formacion para la proteccion del medio
ambiente y los recursos naturales.

igualmente en el Programa de Desarrolio Educativo (1995-2000) se
plantea que es necesario fomentar en los alumnos la curiosidad, la capacidad
de observacion, la soltura para imaginar explicaciones y el amor por la
naturaleza, asi como la estimulacién de las posibilidades de entender
cuestiones de especial significado para la calidad de vida como: la
preservacién de la salud, el desarrollo personal equilibrado, la proteccion de
los recursos y la preservacion del medio ambiente.

En lo que respecta a los materiales educativos ia SEP pr'odujo y
distribuyé por conducto de los gobiernos estatales, guias de trabajo para cada
una de las materias en sus respectivos grados. Estas tenian como proposito
sugerirle al maestro una seleccién de temas de ensefianza en las que se
resaltan: los contenidos basicos, secuencias tematicas mas adecuadas, y en
algunos casos, la supresion de cuestiones que juzgara poco pertinentes o que
rebasaran el nivel de desarrollo de los nifios. Asi como cambios de contenidos
en los libros de texto, especialmente en los de historia de México para los
grados de 4°, 5° y 6° (ANMEB 1992).

¢) Revalorizacion de la Funcion Magisterial

Se habla del término de revalorizacion porque el acuerdo plantea el
volver a dar importancia al maestro; se reconocia que no puede existir una
transformacién si no se les toma en consideracion; y con base en esto se
expone una revalorizacidn magisterial que comprende seis aspectos

principales:



1) Formacién del Maestro; como se hizo mencidén en el apartédo de
reorganizacion del sistema educacional la formacion del maestro queda como
responsabilidad de cada estado seglin sus nhecesidades, y Gnicamente el
goblerno federal va a ser el que otorgue los lineamientos a seguir.
2) Actualizacion; se propone un programa emergente de actualizacion del
maestro que tiene como objetivos el fortalecimiento de los conocimientos de
los maestros a un corto plazo y de coadyuvar a que se desempefie mejor en
su funcidn.

En el programa también se plantea poner en operacidén un sistema de
cursos de actualizacion transmitidos por television, via satélite; habilitandose
para esto a un cierto numero de planteles de cada uno de los estados con el

equipo necesario para la recepcion de la nueva sefal.

3) Salario Profesional; se expone en este tercer aspecto que se habia hecho
un esfuerzo enorme por parte del pueblo y del gobierno de México para que
los maesfros obtuvieran un salario de entre tres y cuatro salarios minimos,

sefialado por la propia organizacion gremial como salario profesional.

4} Vivienda; se plantea como una forma de completar el salario profesional; un
programa especial de fomento a la vivienda. Donde se ofrecen opciones de
construccion y crédito. Mismo que se veria facilitado porque se aprovecharian
los mecanismos institucionales de apoyo a la vivienda junto con el

financiamiento del Sistema de Ahorro para el Retiro (SAR).

5) Carrera Magisterial; se cred teniendo como principales objetivos el de
estimular la calidad de la educacion y establecer un medio claro de

mejoramiento profesional, material y de condicion social.
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6) Aprecio Social por su Trabajo; se plantea que tanto el gobierno federal y los
gobiernos estatales procurarian un reconocimiento nacional al maestro
mexicano, instituyendo honores, premios, distinciones y estimulos econémicos

a su figura y labor.

2. Cambios en el Articulo Tercero Constitucional y la Ley General

de Educacion

En marzo de 1993 se aprobd con una modificacion en la constitucion y
después de una serie de debates y de presiones de organismos
internacionales como la OREALC (Oficina para América Latina y El Caribe), de
la UNESCO; y la CEPAL (Comision Econdmica para América Latina y El
Caribe) se acepta la “obligacion del Estado de impartir educacion secundaria y
la obligacion de los padres de que sus hijos menores de 15 afios la cursen’”.

Igualmente después de una serie de debates y de presiones - pero esta
vez no de organismos dedicados a la educacién de una manera formal - sino
por parte de fa [glesia Cafdlica; se llegd a la solucidn constitucional de
“Eliminar la discrecionalidad que t{enia el Estado de otorgar o retirar
reconocimiento a estudios hechos en planteles particulares, referir esta
facultad a reglamentaciones precisas y acotar la obligatoriedad de la
educacion laica a la que imparte el Estado” (Ibarrola 1994).

En este mismo sentido se aprueba el 13 de Julio de 1993 la Ley General
de Educacidn propuesta por el Ejecutivo Federal a principios de Junio de 1993
que sustituye a la Ley Federal de Educacion vigente desde 1973. Esta ley
tiene como principales innovaciones:

Incorporacion del capitulo ill, sobre equidad en la educacidn, que obliga a las
autoridades a tomar medidas {endientes a establecer condiciones que
permitan el ejercicio pleno del derecho de cada individuo a la educacion,
una mayor equidad educativa y el logro de la efectiva igualdad en
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oportunidades de acceso y permanencia en los servicios educativos (Art.
32).
b} Ef incremento de los dias de clases efectivos a 200 dias (Art. 51).
c) El reconocimiento de caracter pulblico de las evaluaciones que debera
realizar el Sistema Educativo sobre su que hacer (Arts. 29 a 31).
d) Incorporacion del capitulo VI, sobre la participacion social en la educacion,
que se basa en la creacion de Consejos de Participacion Social municipales,
estatales y nacionales, integrados por autoridades, padres de familia,
maestros, directivos de escuelas, representantes de la organizacion sindical de
los maestros y de organizaciones sociales, que tienen amplias funciones en ia

vida escolar, incluyendo opiniones sobre asuntos pedagogicos {Ibarrola 1994).
3. Programa de Desarrollo Educativo (1995-2000)

£l programa ha tenido como propositos fundamentales lograr la equidad,
la calidad y la perfinencia; en todos los tipos, niveles y modalidades de la
educacion.

Enfatiza la educacion como el medio que nos va a permitir superar la
pobreza, combatir la ignorancia y la desigualdad. Pues se considera que
mientras exista una tendencia mayor de las personas hacia el logro de una
superacién constante podremos contar con mayores beneficios en lo que
respecta a lo social y mayormente en lo economico.

Por Gltimo el programa ha venido a reafirmar muchas de las propuestas
gue se revisaron anteriormente, asi como contemplar denfro de sus objetivos
primordiales el poder dar mayores oportunidades a aquellos grupos sociales
mas vulnerables (los discapacitados, los rurales y urbanos marginados, los
jornaieros agricolas migrantes y en particular los indigenas).

Después de haber hecho una revision de los dltimos cambios que se han

dado en torno a la educacién basica;, nos damos cuenta que e! término de



calidad se ha convertido en un componente cbligado del discurso educativo, y

lo mismo sirve para sustentar un proyecto que para cuestionarlo.

Y asi se llega una y otra vez a un discurso como el que menciona

Carrizales (1989):

Ef consenso es, con frecuencia una simufacion, un estar de
acterdo sin reflexion. Simulamos que hablamos de fo mismo,
qgue creemos y aspiramos a lo mismo, o al menos a algo
semejante. Cuando simulamos, al unisono aspiramos a la
calidad de la educacién; nos lamentamos y criticamos fa baja
calidad que caracteriza a las instituciones, a los docentes, y a
los estudliantes; nos integramos al propésito de elevar la calidad
y de formar mejores docentes, estudiantes, profesionistas e
investigadores. Todo esto sucede en la l6gica de la simulacion:
simulamos desear lo mismo y disimulamos nuestras
diferencias...

Generalmente, cuando valoramos fa calidad, fo hacemos
localizando la afta calidad en el ideal y la baja en lo existente.
Esta es una racionalizacion adecuada para justificar politicas,
proyectos, planes de estudio, que prometen porvenires idilicos,
fogros insdlitos que harén de la realidad futura lo inverso a la

realidad presente (p. 12).

Pero si analizamos el problema de la calidad en la educaciéon como una

consecuencia del problema de equidad, ya que na puede existir calidad en la

educacion si no hay equidad, nos encontramos que éste a su vez es resultado

de un sistema politico-econémico desigual, y en donde se asume una postura



donde el fracaso trata de ser analizado como una cuestion inherente al
individuo,

En consecuencia, al estudiante que se le cataloga {generalmente por el
maestro) como con problemas de aprendizaje se le remite a los especialistas
que trabajan en su mayoria bajo la suposicion de que los problemas de
aprendizaje que muestra son inherentes a él. Esto deriva en una intervencion
individual de gabinete cuyos efectos positivos se observan sélo en la misma
situacion terapéutica pero no en un mejoramiento real en el aula regular. Por
otro lado, los efectos tampoco repercuten en una disminucién de la incidencia
de problemas de aprendizaje a nivel institucional y en consecuencia del
fracaso escolar.

Serfa mas conveniente que en lugar de que el psicélogo educativo
trabaje en un contexto totalmente ajeno al aula regular, dar lugar a un equipo
en donde el maestro junto con el psicologo trabajen dentro del aula regular en
la organizacion escolar del conocimiento. Es decir en los contenidos, su
seleccion, ordenamiento, dosificacion, secuenciacion y en funcidn de ellos, la
asignacion de tiempos y espacios; la dotacion de recursos materiales y
didacticos y, finalmente, las exigencias que establecen las normas y los
procedimientos de evaluacion. Y lo anterior pueda verse reflejado en el
rendimiento real de los estudiantes que en determinado momento estan
teniendo dificultades con dominios particulares de conocimiento; y asi poco a
poco propiciar una educacion que con lleve a lograr los objetivos que se
propone con todos sus alumnos {y no con unos cuantos) y ademas de poder
ofrecer aprendizajes signhificativos para la vida.

Por lo anterior en esta propuesta de investigacion partimos del trabajo
del psicologo educativo como linea de accion para llevar a cabo un programa
de intervencion en solucién de problemas ya que es una de las areas que mas
ha reportado la literatura especializada en el campo (Montague & Boss 1986;
Fleischer, Nuzum & Marzoli 1987; Case, Harris & Graham 1992; Jitendra &
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Hoff 1996) en la que los nifios con dificultades de aprendizaje tienen
problemas. Para esto fomamos en consideracion dos grandes areas gue se
encuentran involucradas en el proceso ensefianza-aprendizaje: por un fado
ensefianza y aprendizaje de estrategias y por otro lado el disefio de la
situacion instruccional.

Pero antes de hacer esta revision primeramente haremos una
consideracion de los términos que se han propuesto para diferenciar a un nifio
con dificultades de aprendizaje - que es a los estudiantes a quien se dirige la
presente propuesta - junto con las clasificaciones que se han presentado, para
terminar con una revision de la definicion que se ha propuesto y se utiliza en la

Direccion General de Educacién Especial.



CAPITULO I

DIFICULTADES DE APRENDIZAJE Y SOLUCION DE PROBLEMAS
ARITMETICOS

1. Un Marco General

En 1965 se empieza a hablar del término “Problemas de Aprendizaje”;
que habia sido introducido por Samuel! Kirk en 1963; en un intento de agrupar
diversos desordenes y términos tales como “dislexia, hiperactividad, sindrome
de Strauss, desordenes percepto-motrices, disfuncion cerebral minima, afasia
de desarrollo, etc.” Gearheart (1987 en Macotela 1989).

En estos treinta y dos afios el término de “Learning Disabilities™ por una
parte, ha suscitado grandes polémicas que no han hecho sino reflejar una
variedad de posturas y aproximaciones psicoldgicas, educativas y médicas en
torno a la definicién de este y en consecuencia a las posibles evaluaciones asi
como la implantaciéon de un programa preventivo o de remedio, autorés como
Siegel (1988); Shepard & Smith (1983, en Macotela 1995) mencionan que no
es posible estudiar completamente un fenémeno si no se esta de acuerdo en
su definicién y que mientras no exista esa definicién no se podrd avanzar. A su
vez Shepard & Smith hacen referencia que las limitaciones que existen en los
trabajos es por la falta de definiciones operacionales.

Por otro parte el término, ha sido traducido en numerosas formas entre
tas que se encuentran : Trastornos en el aprendizaje, impedimentos en ef
aprendizaje, incapacidades para el aprendizaje, dificultades de aprendizaje,

eic. Todos estos términos se habian utilizado hasta en cierta manera como
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“sinénimos”. Pero autores como Dokrell & McShane (1993) hacen referencia al
“Reporte Warnock” en el cual se recomienda que debe abolirse ia categoria
estatuaria de “Learning Disabilities” y en su lugar se propone el término:
“Learning Difficulties” (Dificulfades de Aprendizaje) para quienes habian sido
categorizados como educacionalmente subnormales asi como aquellos con
dificultades educacionales.

Cabe destacar aqui que el termino “Diabilities” tiene su apoyo en un
modelo médico, que sugiere que el problema tiene su origen en un inadecuado
funcionamiento organico; mientras que el término "Difficulties” se vincula con
los desarrollos psico-pedagbgicos en donde se cuestiona la causalidad de la
disfuncion cerebral v se abre la posibilidad a explicaciones alternativas
(Macotela 1985}).

El reporte “ Warnock” también sugirié que las dificultades de aprendizaje
podrian describirse como feves, moderadas y severas; y que solo los nifios
con dificultades particulares, tales como una dificultad de lectura, deberian ser
descritos como que tienen una dificultad especifica de aprendizaje.

En este contexto, podriamos decir que las dificultades de aprendizaje
pueden ser de dos maneras: 1) Especificas;, cuando el nifio presenta
problemas en algunas tareas en particular como lectura, matematicas, etc. y 2)
Generales; cuando el aprendizaje es mas lento a ifravés de una gama de
tareas. Es decir el nifto igual presenta dificultades de aprendizaje en todas las
areas; sin embargo no es tan facil hacer una distincidon de esta manera ya que
se nos presentan dos problemas inmediatos: 1) Un nifio con dificuliades de
aprendizaje especificas presenta en muchas ocasiones dificultades en mas de
una area, sin que presente dificultades en todas las areas. y 2) no existe una
definicion de fo que es una dificultad especifica ni tampoco como se identifican
o se evallan. También pasa lo mismo cuando hablamos de una dificultad
general. Es por lo anterior que dada la variedad de tipos de dificuliades de

aprendizaje, es pertinente considerar en que formas pueden clasificarse:
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2. Tipos de Clasificaciones

a) Clasificacion Efiologica; buscan saber cudl es la causa que origina la
dificultad de aprendizaje teniéndose asi que existe causas identificables
(atribuidas principalmente a los érganos periféricos sensoriales) y causas no
identificables.
Este sistema tiene tanto ventajas como desventajas. Entre las ventajas
podemos mencionar:
» Saber qué tipo de etiologia particular puede dar surgimiento a una dificultad
de aprendizaje.
« Posibilidad de resultados a largo plazo
» Existe la posibilidad de intervencién para subsanar la deficiencia orgéanica.
Las desventajas que tiene este sistema son:
* Al no saber la causa que lo origina se le puede asignar por exclusién a una
categoria de dificultades de aprendizaje desconocido.
» [as dificultades gque tienen un origen similar pueden tener manifestaciones
diferentes y por o tanto requerir de diferentes estrategias de intervencion no

importando su origen.

b) Clasificacién Funcional; se basa en lo que puede realizar el nifio cuando se
le administran pruebas que generalmente intentan medir su inteligencia.
Obteniéndose asi por un lado gue existen nifios que logran obtener puntajes
para ser clasificados en una categoria de “normales”; pero que presentan
dificultades especificas. Y por ofro lado aquellos nifios que no logran obtener
los puntajes para ser clasificados en una categoria de “normales” (Dockrell &
McShane 1993).

Sin embargo con estos dos sistemas de clasificacion lo que

obtendriamos seria el uso de efiquetas categdricas y la posible implantacion
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de un programa preventivo o remedial que Unicamente va dirigido hacia el
estudiante; debido a que se piensa que las dificultades de aprendizaje que
presenta son inherentes a él.

¢} Continuo de Severidad: Autores como Adelman & Taylor (1993) plantean un
sistema de clasificacion no categérico como los dos anteriores expuestos.
Hablan de un continuo de severidad quedando en un extremo los problemas
de aprendizaje de "Tipo lll” que son causados por una disfuncién menor en el
Sistema Nervioso Central (S.N.C.), mencionando que con solo con este “Tipo
IHl" se puede utilizar ef término de “incapacidad de aprendizaje”.

En el otro extremo del continuo se encuentran los problemas de
aprendizaje de "Tipo I" que son causados por factores externos (estudiantes
que viven en la pobreza, un medio ambiente con muchas carencias, etc.).

En medio del continuo se encuentran los problemas de aprendizaje de
“Tipo II" que son causados por la interaccion entre las caracteristicas de Ia
persona; asi como el medio ambiente.

El siguiente cuadro ilustra el planteamiento de Adelman & Taylor:

PROBLEMAS DE APRENDI ZAJE

TIPO i TIPO I TIPO W

Causados por factores|Causados por factores|Causados por una
externos personales y del medio |disfuncién menor en el
ambiente S.N.C.

£l planteamiento de Adelman & Taylor resuita interesante ya que no se

centra dnicamente en ver al nifio como el dnico responsable de la dificultad
sino que por el contrario le da importancia a los factores que estan rodeando al
nifto y que en algan momento estan propiciando que presente dificultades de
aprendizaje.

Es conveniente en este momento revisar que es lo que esta pasando en

México entorno a las dificultades de aprendizaje: ;Cdmo se define a un nifio
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con dificuitades de aprendizaje?; ;Qué tipo de evaluacidon se sigue?; y en
consecuencia ;Qué tipo de programa se implanta? etc. A todas estas

interrogantes trataremos de dar respuesta en los siguientes apartados.
3. Las Dificultades de Aprendizaje en México

£n México segin la Direccidén General de Educacion Especial un nifio
con discapacidad de aprendizaje es un nifio con inteligencia normal, que
cuenta con dificultades en la adquisicion de habifidades de lectura y célculo;
que puede deberse a: 1) caracteristicas de la edad por la falta de desarrollo
psicogenético en la comprension de fa naturaleza de los nimeros y el lengusje
escrito, 0 2) la tradicional pero inadecuada pedagogia de fa enseflanza de la
lectura, escritura y célculo. Direccion General de Educacion Especial (1984 en
Fletcher & Klingler 1995).

Con respecto al punto uno de la definicién anterior se desprenden dos
lineas de accion:

1) La evaluacion y deteccion de nifios con discapacidades de aprendizaje
en nuestro pais comienza cuando el maestro en el aula remite a un nifio con
dificultades en la lectura, escritura y calculo matematico.

2) Se remite al nifio a las Unidades de Servicio de Apoyo a la Educacion
Regular (USAER) instalaciones creadas en 1993 que tienen como principales
objetivos: a) lograr la atencién de los alumnos con necesidades educativas
especiales, dentro del ambito escolar de dichos alumnos; y b) otorgar
orientacion al personal de la escuela y a los padres de familia.

La USAER tiene un director, diez maestros de educacion especial, y un
grupo de soporte técnico por unidad (maestra de lenguaje, de audicidn, un
psicologo y un ftrabajador social). Cada unidad sirve a cinco escuelas, cada
escuela cuenta con un aula de apoyo equipada para trabajar con los

estudiantes y su familia.
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Con respecto al punto dos de la definicién anterior se creé la Propuesta
para la Adquisicion del Lenguaje Escrito y Matematicas (PALEM). Teniendo
como propositos: (a) incrementar la calidad de la educacion general y (b)
reducir la proporcidn de retencién,

La propuesta de intervencion es descrita en un manual circundante de |a
estructura tedrica y guias generales para el maestro con actividades
apropiadas para ser implementadas durante los afios escolares. También
incluye un fibro de trabaj6 detallando actividades individuales y grupales para
ser usadas dependiendo del lenguaje del nifio y su desarrollo matematico. Este
modelo tiene como blanco la experiencia de! nifio, las dificultades académicas
tempranas en la carrera escolar por poseer fas bases de la instruccion en
lenguaje escrito y matematicas basadas en la estructura piagetiana.

Esta revisién en torno a como es definido un nifio con dificultades de
aprendizaje y a las lineas de accion que se siguen en nuestro pais, reflejan
una reconceptualizacion de la definicién e intervencion en lo que a dificultades
de aprendizaje se refiere; ya no se considera al nific como el foco de tener
problemas de aprendizaje y ni se plantea su atencién al margen de la escuela
regular como se hacia antes. '

Ahora en el Art. 41 de la Ley General de Educacion se plantea que la
funcibn y el objetivo de la Educacion Especial es servir como un apoyo para la

Educacion Reguiar.
3.1 Definicion alternativa de fa Dra. Silvia Macotela
Macotela (1995) menciona la siguiente definicion:
Termino genérico, que aglutina un grupo heterogéneo de

desordenes en procesos psicoldgicos basicos particularmente
los asociados al desarrolfo del lenguaje hablado y escrito, que



se manifiesta en dificultades especificas para razonar (planear,
analizar, sintetizar y fomar decisiones) hablar, escuchar, leer,
escribir y manejar las matematicas.

Las dificultades especificas:

a) varian en grados de severidad que van de lo leve a lo
profundo

b) pueden estar asociadas a una disfuncion del sistema
nervioso central, asl como a factores instruccionales o
familiares.

¢) Interactuan con problemas emocionales, culfturales o
instruccionales

d} Se manifiestan en cualguier edad y nivel escolar.
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Los problemas de aprendizaje NO SE DEBEN a deficiencia

mental ni a problemas sensoriales (de visién o audicion) o fisicos (p.12).

La definicidén de Macotela es mas abarcativa que la que se utiliza en la

Direccion General de Educacion Especial; ya que considera varios aspectos

que son importantes de resaltar:

e intervencion ocurre mayoritariamente en situaciones escolares.

factores tanto intrinsecos como extrinsecos.

Las dificultades especificas se van a manifestar fundamentalmente al

enfrentar tareas de orden académico por lo que la identificacion, diagnoéstico

Se reconoce que los problemas de aprendizaje se ubican dentro de un
continuo de severidad; esto permite incorporar los planteamientos de

Adelman & Taylor (1993), en el sentido de la participacion interactiva de

La definicion de Macotela es congruente con los objetivos de

investigaciones precedentes (Montague & Boss 1986; Fleischer, Buzum &
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Marzoli 1987; Montague 1992; Case, Harris & Graham 1992; Jitendra & Hoff
1996); y del presente trabajo.

Ya que el interés al desarrollar la presente investigacion fue implantar
un programa de intervencién en solucion de problemas, siendo un contenido
que la mayoria de las veces se¢ aprende en un contexto ajeno a la vida
cotidiana y no resulta en un aprendizaje significativoe para los nifios, pdr fo que
tnicamente tratan de memorizar el conienido de {a ensefianza y a veces hasta
aplicarto sin entenderlo teniendo como unico final pasar un examen.

Siendo que en realidad saber solucionar problemas no nada més sirve
para pasar un examen; en nuestras actividades cotidianas tendremos
forzosamente que saber conocer, plantear y solucionar problemas. En el

siguiente apartado ahondaremos mas en esto.

4. La Solucién de Problemas : Un Medio para Aprobar un Examen o

Parte Esencial de Nuestra Vida.

Hablar de conocimiento matematico para muy pocas personas resulta
interesante y hasta podriamos decir que “apasionante”; para la mayoria de las
personas ese conocimiento matematico resuita aburrido, y muy complicado.
Saldaiia (1997) menciona que en muchos casos reducimos las matematicas a
procedimientos y formulas que deben ser aprendidas aun cuando no se
comprendan. La mayoria de los alumnos no le encuentra ‘logica a la
matematica”, se van quedando con muchas “lagunas de conocimiento”, que les
impide sequir la secuencia y el incremento gradual en la dificultad que requiere
esta discipfina (pp. 43). Por lo anterior muchos estudiantes prefieren estudiar
aquellas carreras que no tenga nada que ver con las matematicas (tratando
asi de no saber nada de matematicas en su vida).

Sin embargo el conocimiento matematico es parte de nuestra vida. En
1989 The National Research Council (en Mercer 1997) plantea que:
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“Las malematicas representan la cuftura invisible de nuestra
época, que afecta nuestra vida diaria. Desde una perspectiva
practica, el conocimiento matematico influye en la toma de
decisiones , incluyendo los calculos de los efectos dé
incremento salarial, la comparacion del porcentaje de préstamo
e inferés, y el célculo de los precios nefos. Desde una
perspectiva civica, los conceplos matematicos relatan la politica
pablica, asfi como ayudan a comprender a las personas sus
contribuciones y las estadisticas involucradas en la salud,
crimen, ecologia y presupuesto institucional. En términos de
parametros profesionales; el conocimiento matematico provee a
muchas personas con las herramientas para tener éxito en el
trabajo. Desde una perspectiva recreacional el conocimiento
matematico puede servir para relajacién y diversion, incluyendo
juegos de estrategia, mantenimiento de puntajes en varias
tarjetas o juegos deporttivos y comprender la probabifidad en los
juegos. Finalmente desde un punto de vista cuftural una
persona puede ser apreciada por poder resolver problemas y

predecir resultados (p.568).

En general se reconoce que en la vida diaria los nifios y adultos
enfrentan situaciones que requieren resolver problemas; siendo asi que uno de
jos objetivos principales de la ensefianza de las matematicas es que los
escolares adquieran las herramientas necesarias para reconocer, plantear y
resolver problemas en sus actividades cotidianas (Programa de Desarrollo
Educativo 1995-2000). Objetivo que desafortunadamente no se ha podido
alcanzar; ya que la ensefianza de las matematicas se han convertido en uno

de los problemas mas criticos de la escuela. Después de muchos afios de
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escolaridad, los alumnos no saben solucionar problemas sencillos ni aplicar
formulas, algunos ni siquiera son capaces de hacer operaciones béasicas sin la
ayuda de una calculadora (Saldafia 1997)

La ensefianza de soluciéon de problemas aritméticos comienza - de una
manera formal - en la escuela primaria. Cuando al nifo se le presentan relatos
como la siguiente: Fernando tiene 7 carritos de color rojo, su papa fe regalo 3
carritos por portarse bien en la escuela ¢Cuantos carritos tiene ahora
Fernando?. Estos relatos son un ejemplo de problemas de suma ¢ resta, en la
que se plantea una interrogante en la relacion entre dos conjuntos o en la
modificacion de un conjunto y que requiere para su solucién la manipulacion
de datos numéricos pues no se hace explicita la forma de resolverla (Flores
1996, p.55 ).

Esta es una de la areas en que la literatura especializada en el campo
(Montague & Boss, 1986; Fleischer, Nuzum & Marzoli, 1987; Montague, 1992;
Bujan 1993; Jitendra, & Hoff 1996} reporta que los nifios con dificultades de
aprendizaje tienen problemas. Lo cuél nos lleva a considerar dos grandes
areas que se encuentran involucradas en su aprendizaje por un lado hablar de
ensefianza y aprendizaje de estrategias y por ofro tado hablar de la parte de

disefio instruccional que revisaremos en los capitulos posteriores.
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CAPITULC 1l

ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE ESTRATEGIAS

Muria (1994) menciona que muchos de los problemas de aprendizaje (no
saber como aprender) que se presentan en todos los niveles educativos hay
una fuerte evidencia de que los estudiantes no emplean las estrategias
adecuadas para lograr un aprendizaje significativo. Autores como Stone &
Conca (1993 en Flores 1997) sugieren que el origen de las deficiencias en el
emplec de éstrategias pueden deberse al ambiente instruccional del nifio: ef
hogar y fa escuela.

Con respecto al ambiente instruccional que se da en el hogar parece ser
que efectivamente as madres no favorecen que los nifios sean mas eficientes
en el empleo de estrategias al realizar sus tareas (para mas detalle ver Flores
1996).

Con respecto al ambiente instruccional Muria (1994) menciona que con
frecuencia los métodos de ensefianza empleados en las escueias no s@lo no
fomentan el uso de estrategias de aprendizaje adecuadas, sino que impiden y
bloguean su desarrollo. En este contexto podriamos decir que la solucion de
problemas dificiimente se puede dar si solamente se te proporcionan al alumno
conocimientos que enfatisen en eiresultado pero no en el proceso. Saldaha
(1997) en este sentido indica que los maestros ofrecen conocimientos
“digeridos” que lo Unico que garantizan es tener resultados aceptables en los
examenes. Sin embargo para que se pueda dar la solucién de problemas se
requiere fomentar en [os alumnos durante el proceso de solucion el empleo de
estrategias de aprendizaje. Las estrategias de aprendizaje se definen como: un
procedimiento (conjunto de pasos y habilidades) que un alumno adquiere y
emplea intencionalmente como  instrumento flexible, para aprender

significativamente y para solucionar problemas y demandas académicas (Diaz
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Barriga, Castafieda y Lule, 1986; Hernandez, 1991). Las metas particulares de
cualquier estrategia de aprendizaje pueden afectar la forma en que se
selecciona, adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento, o incluso fa
modificacién del estado afectivo o motivacional del aprendiz, para que éste
aprenda con mayor eficacia los contenidos curriculares o extracurriculares que
se le presentan (v.Danserau, 1985, Weinstein y Mayer, 1983 Citados en Diaz
& Hernandez 1997 p.151).

Cabe aclarar aqui la diferencia que existe entre las estrategias de
aprendizaje con las habilidades ¢ destrezas - como subrayar, tomar notas,
hacer resGmenes, cuadros sinopticos, etc.- en donde la repeticion ciega o
mecanica de estas no supone una estrategia de aprendizaje; solamente esta
gitima se va a dar si el alumno es capaz de realizar por si mismo las dos
tareas metacognitivas basicas: 1) Planificar la gjecucién de esas actividades;
decidiendo cual de ellas son mas adecuadas en cada caso; 2) evaluar su éxito
o fracaso e indagar en sus causas. (Coll y Cols op.cit). En el apartado sobre

conacimiento metacognitivo se hara una revision mas profunda de esto.

1. Ejecucién de Estrategias de Aprendizaje

La ejecucion de las estrategias de aprendizaje, ocurre asociada con
otros tipos de conocimiento que poseemos Y utilizamos cuando aprendemos.
Entre los que se encuentran:

Procesos cognitivos basicos: Se refiere a todas aquellas operaciones y
procesos involucrados en el procesamiento de la informacion (atencion,
percepcion, codificacion, almacenaje, recuperacion, etc.); que son
indispensables para la ejecucién de todos los otros procesos de orden
superior. Estos procesos se ven poco afectados por los procesos de

desarrolio; desde edades muy tempranas, los procesos y funciones cognitivas
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hasicas parecen estar presentes en su forma definitiva, cambiando

relativamente poco con el paso de los afios. {Diaz & Hernandez Op. cit).

Base de conocimientos: Se refiere al bagaje de hechos, conceptos y
principios que poseemos, el cual se supone que esta organizado en forma de
un reticulado jerarquico (constituido por esquemas). Usualmente se le
denomina “conocimientos previos”; una base de conocimientos rica vy
diversificada gue ha sido producto de aprendizajes significativos, generaimente
se erige sobre la base de la posesion y uso eficaz de estrategias generales y
especificas de dominio, asi como de una adecuada organizacion cognitiva en

la memoria a largo plazo. (Diaz & Hernandez op. cit}.

Flores (1997) indica que emplear una esfrategia requiere, destrezas,
actitudes y una base de conocimientos amplia entre los que se encuentran los
declarativos (qué contenidos, para qué estrategias); de los procedimientos
(como usar el conocimiento previo, como usar las estrategias) y condicionales

(porqué, como, cuando, donde, usar las estrategias).

Conocimiento estratégico: Este tipo de conocimiento tiene que ver
directamente con las estrategias de aprendizaje. Diaz & Hernandez (op. cit)
mencionan algunas cuestiones sobre estas que son importantes de resaltar:

« Algunas estrategias son mas ampliamente aplicables a varios dominios de
aprendizaje, mientras que ofras se suelen restringir a topicos o contenidos
muy particulares.

« Cualquier entrenamiento de estrategias es incompleto si se concibe a éstas
como simples técnicas a aplicar “recetas de aprendizaje”.

« Algunas estrategias son adquiridas sélo con instruccion extensa, mientras
que otras, se aprenden muy faciimente inciuso parecen aparecer

“espontaneamente”.
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» £l aprendizaje de ias estrategias depende ademas de factores
motivacionales del alumno, y de que éste las perciba como verdaderamente

(tiles.

Conocimiento  metacognitivo:  Flavell (1987) menciona dque la
metacognicion es usualmente definida como aquelia parte del conocimiento del
mundo que uno posee y que tiene que ver con cuestiones cognitivas y
psicolégicas. (p. 21) Este tipo de conocimiento hace referencia a aquellos
procesos que se presentan en forma encubierta; y entre los que se

encuentran: {)Procesos Metacognoscitivos y Il) Regulacion de la Cognicidn.
1) Procesos Metacognoscitivos

Baker & Brown {1984, en Mercer, 1997) mencionan que la
metacognicion hace conscientes a los estudiantes de las habilidades,
estrategias y recursos que ellos necesitan para ejecutar una tarea y la
habilidad para usar mecanismos autorregulatorios para completar la tarea.

Entre los afios de 1979 y 1981 Flaveli realizé una serie de
investigaciones con el objetivo de clasificar parte del dominio de la
metacognicion.

Fiavell menciona como conceptos centrales de la clasificacion et
conocimiento metacognitivo y las experiencias metacognitivas. Estos dos
conceptos se encuentran en una interaccion constante y van a permitir un
monitoreo cognoscitivo.

1. El conocimiento metacognoscitivo consiste principalmente en el
conocimiento o las creencias de aquellos factores o variables que estan
actuando e interactuando; y de que manera pueden afectar el curso y el

resultado de las experiencias cognoscitivas,
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El conocimiento metacognoscitivo puede ser subdividide en tres
categorias: a) conocimiento de las variables de la persona, b) variables de la
tarea y ¢) variables de la estrategia.

a) Variables de la persona; se refiere al tipo de conocimiento y creencias
pertenecientes que la persona tiene de si misma sobre sus capacidades y
limitaciones como aprendiz de distintos temas o dominios y sobre los
conocimientos que dicha persona sabe que poseen ofras personas. Tiene
relacion con lo cognitivo (afective, motivacional, perceptual, etc.), se divide en
intraindividuales, interindividuales y universales.

Las variables intraindividuales; implica la comparacion del tipo de
conocimientos y creencias que hace una persona de si misma. Por ejemplo;
una persona puede creer que es muy capaz para analizar un hecho historico;
pero muy incapaz para realizar operaciones matemnaticas.

Las variables interindividuales; implica la comparacion del tipo de
conocimiento y creencias que tiene una persona con el tipo de conocimiento y
creencias de otras personas. Por ejemplo una persona puede creer que es
mas sociable que sus amigos, pero sus amigos pueden mantener una relacion
de amistad mas profunda.

Las variables universales; son dificiles de imaginar como un grupo de
personas en una cultura las adquiere. Por ejemplo hasta hace poco se creia
que ciertas tareas eran Unicamente para las mujeres.

b) Variables de la tarea, son los conocimientos que un aiumn6 posee
sobre las caracteristicas intrinsecas de las tareas y de estas en relacion con el
mismo y hacen referencia acerca de como la naturaleza de la informacion
presentada afecta y obliga a un determinado tipo de procesamiento. Es decir
uno puede ir aprendiendo a lo largo de la vida que existen diferentes tipos de
tareas; y que determinadas tareas requieren de mayor desarrollo que otras.

¢) Variables de la estrategia, son los conocimientos que un aprendiz

tiene sobre los distintos tipos de estrategias y técnicas que posee para
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distintas empresas cognitivas (aprender, comprender el lenguaje oral y escrito,
percibir, solucionar problemas, efc.). Flavell hace una diferencia entre
estrategias cognitivas y metacognoscitivas.

Menciona que en el desarrollo de [a ensefianza uno aprende estrategias
cognitivas para alcanzar avances en progresos cognitivos y estrategias
metacognoscitivas para monitorear los progresos cognitivos.

Por ejemplo una estrategia cognitiva podria ser la suma de una lista de
nameros; la meta es la suma de los niUmeros; y en esta misma situacion una
estrategia metacognoscitiva evaluar si el resultado es el correcto, y si ho es
volver a realizar la suma y volver a checar e resuitado.

En este sentido Kefler & Lioyd (1989) mencionan que es dificil separar
los procesos metacognoscitivos del conocimiento de un contenido donde este
Ultimo incluye el conocimiento de los procedimientos (los pasos ‘de una
operacion). Por ejemplo uno puede observar que algunos de los pasos
involucrados en la solucién de problemas (e.g. , localizar la informacion,
identificar la pregunta, planear como responder a {a pregunta, efc.) es un
conocimiento del procedimiento de la tarea aunque esto también se asemeje a
los procesos metacognoscitivos.

2. Experiencias Metacognoscitivas. Son experiencias conscientes que
se encuentran entre lo cognitivo y o afectivo; pueden ser breves o largas en
duracién; simples o complejas en contenido y pueden ocurrir antes, durante o
después de la actividad cognoscitiva. Por ejemplo si uno tiene un seqtimiento
de preocupacion (experiencia metacognoscitiva ) porque uno no esta
comprendiendo alguna tarea, de igual manera uno estd teniendo una
experiencia metacognoscitiva cuando se tiene la sensacion que alguna tarea
es dificil de comprender, recordar o resolver; si esta es la sensacion es porque

uno se encuentira justo antes de alcanzar la
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meta cognoscitiva, en un tercer momento se tiene una experencia
metacognoscitiva cuando se siente que un material fue facil o dificil de
comprender, recordar o sofucionar.

Las experiencias metacognoscitivas segin Flavell es més probable que
ocurran en situaciones que estimulan pensamientos altamente conscientes. Y
pueden afectar a) las metas o fareas cognitivas: al poder establecer nuevas
metas, revisar y abandonar algunas; b} conocimiento cognoscitivo: al paderlo
aumentarlo, suprimirlo o revisarlo; y ¢} estrategias: al activarias dirigiendolas a

metas cognoscitivas y metacognoscitivas.
1) Regulacion de la Cognicion

La metacognicion también se vincula con todas aquellas actividades
relacionadas con el “control ejecutivo” cuando uno se enfrenta a una tarea
cognitiva, como son las de planeacion , prediccion, monitoreo, revision
continua, evaluacion, etc. Actividades que un alumno realiza cuando quiere
aprender o solucionar un problema. (Diaz & Hermandez 1997).

a) Planeacion; son las actividades que fienen que ver con el
establecimiento de la meta o el propgsito, la prediccién de resultados, la
programacion de estrategias, etc. Se encuentran las preguntas: ;Que voy a
hacer? y ¢ Como lo voy a hacer?.

b) Monitoreo; son las actividades que se efectlian durante la ejecucion
de tarea para aprender o solucionar problemas, entre las que se encuentran 1a
supervisién, chequeo de las acciones estratégicas o bien la reprogramacién de
estrategias cuando se considera necesario. Se encuentran las preguntas:
¢ Qué estoy haciendo? y {Como lo estoy haciendo?.

¢) Revisién; son las actividades realizadas con el fin de estimar los
resultados de las acciones estratégicas, en relacidn a ciertos criterios de

eficiencia y efeclividad; se realizan generalmente durante o después de la
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gjecucion de la tarea cognitiva. Se encuentran la pregunta: ; Qué tan bien/mat

lo hice?

En nifios con dificultades de aprendizaje en relacidn a estas actividades
podrian conceptualizarse como activamente ineficientes. Flores (1998)
menciona en relacién al empleo de estrategias, dificultades en las siguientes
areas:

» Dificultad para accesar, organizar y coordinar actividades cognoscitivas, en
forma simultanea o secuencial. Estas deficiencias se reflejan en problemas
para coordinar procesos cosgnoscitivos (v.g. percepcion, memoria, lenguaje
y atencion) al solucionar problemas.

« Falta de flexibilidad en la aplicacién de estrategias, alin cuando sepan qué
estrategias usar, se les dificultad: cambiar de estrategias rapidamente,
seleccionar los atributos relevantes de una tarea e ignorar los irrelevantes; y
cambiar de n plan giobal a uno especifico y viceversa.

e Tienen limitaciones para darse cuenta de la ulilidad de estrategias
especificas para resolver tareas particulares, asi como problemas para

explicar como llegaron a soluciones correctas.

Ya que hemos hablado en el apartado anterior de ensefianza y
aprendizaje de estrategias; lo que nos faltaria ahora por mencionar seria
responder a la siguiente pregunta ;Cémo se ligan los procesos
metacognoscitivos con los disefios instruccionales?. De acuerdo con Flavell
habria cuatro grandes categorias de entrenamiento en los centros educativos:
a) ayudar a los estudiantes a los estudiantes a construir un repertorio de
tacticas (acciones o estrategias) de aprendizaje; b) entrenar a los estudiantes a
reconocer lo que deben aprender (metas); ¢) acentuar la frecuencia y la
calidad de experiencias que conducen a mejorar el conocimiento sobre el
aprendizaje (experiencias metacognitivas) y d) ayudar a los estudiantes a

construir un almacén de informacién sobre la utilidad de tacticas o estrategias
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de aprendizaje, incluyendo cdémo y cuando usarlas {conocimiento
metacognoscitivo). (Beltran 1993).
En el siguiente apartado profundizaremos més en esto.

2. Disefio de la Situacion instruccional

Mayer (1985 en Good & Brophy 1997) menciona que: fos principios del
disefio instruccional pueden ser bastantes Utiles para planear una instruccion
efectiva. Subraya la necesidad de esclarecer [0s objetivos y tener estos en
cuenta cuando se disefia y se evalla la insfruccion, y recuerdan que ciertas
secuencias, méfodos, ejemplos o actividades pueden ser mas utiles que otros
para cumplir con esos objetivos (p.214). Para el desarrollo de la presente
investigacion consideramos dos fases en el disefio de la situacion

instruccional:

s Planificacion de la ensefianza.

e Proceso de instruccion.
Planificacion de fa Ensefianza

Desafortunadamente muchas veces los maestros se ven presionados
por instancias administrativas para cubrir de acuerdo a ciertos periodos los
contenidos del programa anual, a pesar de que los nifios no aprenden muchos
aspectos nuevos; memotrizan las cosas e intentan aplicarlas sin entenderlas,
presionados por los examenes, que se consideran como la etapa final del
aprendizaje. Por esto es muy comin que en los grados superiores los

maestros se quejen de todo lo que los alumnos no aprendieron en los cursos

basicos (Saldaiia 1997).
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Para evitar esta situacion, convendria analizar en forma integral las
siguientes interrogantes: ;Como es que aprende un alumno en el aula?;
¢+ Como es que se favorece que su aprendizaje e sea de utilidad, mas alla de
{a simple memorizacion; ; Cémo es que se favorece que el alumno comprenda
y desarrolle conocimientos y habilidades a distintos niveles?.

Trataremos de dar respuesta las anteriores interrogantes ulilizando el
modelo de Tetraedro de Aprendizaje de Bransford (1979) (V. Fig. 1) en el cual
se observan unas pequefias modificaciones al modelo de Jeinkins {1978). En
él se expresa una concepcion contextualista de distintos aspectos internos
{cognitivos, estratégico, metacognitivos y autorreguladores) y externos ( tipo de
materiales, demandas de la tareas, efc.) que influyen en las actividades de
aprendizaje intencional. El modelo coincide perfectamente sobre la forma en

que deben ser atendidas y ensefiadas las estrategias de aprendizaje.
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Figura 1. Tetraedro de Aprendizaje, (Bransford, 1979):

1. Caracteristicas del aprendiz
2. Demandas de la tarea

3. Naturaleza de los materiales
4, Actividades de Aprendizaje

1. Caracteristicas del alumno:
* Habilidades

* Conocimientos

* Actitudes, etc.

4. Actividades de 2. demandas de |la

tarea:

Aprendizaje: * Reconocimiento
*ATONGION g e e oo e g e e * Recuerdo

* Repaso * Transferencia

* Elaboracion, etc. *Solucién de problemas

3. Naturaleza de los Materiales:

* Modalidad (Visual, Lingtistica, efc.)
* Estructura Fisica

* Dificuitad Conceptual

* Secuenciacion de los materiales.

A continuacion explicaremos cada uno de los factores en relacién a la solucidn

de problemas:
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1. CARACTERISTICAS DFEL APRENDIZ ; este primer factor hace
referencia a caracteristicas tales como:

(2) El nivel de desarrollo.

(b) Conocimiento esquematico {conocimiento previo) Beltran (1993) sefiala las
siguientes propiedades de los esquemas:

¢ Son claramente idiosincraticos, ya que contienen un registro de experiencias
individualizadas. Es decir abarca todo fo que la persona conoce, cree y
siente de si mismo, de otras persona o sucesos en férminos episddicos
semanticos o afectivos.

» Son flexibles, en el sentido de que un esquema puede sustituir a otro, y son
sensibies al contexto.

o Estan formados por conocimientos declarativos intercalados por
conocimientos procedimentales, es decir, con enunciados de si...entonces.
Esta perfectamente demostrado que los experios tienen estructuras
organizadas mas complejas de conocimientos declarativos y habilidades
acerca de una farea, una meta o una estrategia, el conogimiento
metaognitivo puede llevar a decisiones incorrectas. (Flores 1998).

¢) Conocimiento metocognitivo: se refiere a los conocimientos ¢ creencias
acerca de que factores o variables que interactian y como afectan los
procesos cognoscitivos. Cuando existen deficiencias en el conocimiento y
habilidades acerca de una tarea, una meta o una esfrategia, el conocimiento
metacognoscitivo puede llevar a decisiones incorrectas. (Flores 1998).

d) Estilos de aprendizaje: Shofeck (1983 en Beltran 1993) menciona que el
estifo de aprendizaje es una predisposicion a utilizar una estrategia
particular de aprendizaje, al margen de las demandas especificas de tarea.
Es decir, una estrategia que se utiliza con alguna caracteristica

transituacional. Y la estrategia de aprendizaje es un conjunto de actividades
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de procesamiento de informacién que se utilizan para mejorar el
aprendizaje.

e) Motivacion por el material de aprendizaje: Flores (1997) menciona que el
aprendizaje estratégico tiene una relacién indisoluble con la motivacion. Lo
que el estudiante conoce, cree y percibe sobre si mismo como alumno, es

un reflejo de lo que aprende y de como aprende.

Mercer (1997) sintetiza aquellas dificultades mas comunes que afectan la
ejecucion matematica en estudiantes con incapacidades de aprendizaje (ver
Tabla 1}.
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2. DEMANDAS DE LA TAREA; este segundo factor hace referencia a los
criterios que se exigen para la ejecucion exitosa, los cuales pueden ser el
reconocimiento de la informacién aprendida, el recuerdc literal de Ila
informacion, el recuerdo semantico conceptual la aplicacion de lo aprendido, la
integracion creativa, etc. (Hernandez 1996).

Howell, Fox & Morehead (1893) mencionan que la solucién de problemas
requiere de la combinacion funcional del conocimiento de un algoritmo y la
aplicacion de este.

Mercer (1997) nos habla de tres componentes que el estudiante necesita
para la solucién de problemas y que son importantes para una mejor
planificacién de la ensefianza de solucién de problemas. Estos componentes
son: a) una base de conocimiento matematico, b) aplicar el conocimiento
adquirido a nuevas situaciones y ¢) emplear actividades en procesos nuevos.

Otro criterio que es necesario para una adecuada solucién de problemas
aritméticos es la redaccion del problema y su comprension. Dado que existen
caracteristicas semanticas que dan lugar a distintos niveles de dificuitad, asi
como el tipo de estrategias que los nifios emplean para solucionarlos.

Adetula (1989, en Flores 1996 p. 63) presenta una clasificacion de estas
caracteristicas: (ver tabla 2), presentan los tipos de problemas que pueden
plantearse en términos de una relacién entre conjuntos o de su estructura
semantica.

Vergnaud (1990 en Flores 1998) menciona que estos problemas llevan al
nino a identificar tres tipos de relaciones los elementos del conjunto:

« Un conjunto en un estado inicial que se transforma y queda en un estado
final.
« Un conjunto que se une a otro conjunto y forman un todo.

+ Un conjunto que se compara con otro conjunto referente.
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Tabla 2: Clasificacién seméntica de problemas narrativo adaptado

de Adetula (1989 en Flores 1996).

TIPO DE PROBLEMA

EJEMPLO

1.- CONJUNTAR

Tofio tenia 12 canicas, Paty le dio otras 5.
¢ Cuantas canicas tiene ahora?

2.- SEPARAR

Tofio tenia 12 canicas, le dio 3 canicas a
Paty. s Cuantas canicas tiene ahora’?

3.- COMBINAR SUMANDO

Tofio tiene O canicas rojas y 3 canicas
blancas. ¢ Cuantas canicas tiene Tofo?

4 - COMPARAR RESTANDO 1

Toflo tiene 13 canicas, Paty tiene 9
canicas. ¢Cuantas canicas necesita Paty
para igualar a Tofio?

5.- COMBINAR RESTANDO

Torio tiene 15 canicas, 6 son blancas y las
demas son rojas. ¢ Cuantas canicas rojas
tiene Tofio?.

6.- COMPARAR SUMANDO

Tofio tiene 8 canicas, Paty le gana por 5.
¢ Cuantas canicas tiene Paty?.

7.- CONJUNTAR CON INICIO

DESCONOCIDO

Tofo tenia algunas canicas, Paty le dio 7
canicas, ahora Tofo tiene 15. ¢Cuantas
canicas tenia al principio?.

8.- SEPARAR CON INTERMEDIO
DESCONOCIDO

Tofio tiene 8 canicas. ¢;Cuantas canicas
necesita para tener 15 canicas?.

9- CONJUNTAR CON INICIO

DESCONOCIDO

Tofio tenia algunas canicas, le dio 5 a
Paty, ahora le quedan 7 canicas ¢Cuantas
canicas tenia al principio?.

10.- COMPARAR RESTANDO I

Toio tiene 13 canicas. El tiene 7 canicas
més que Paty. ;Cuantas canicas tiene
Paty?.

11.- SEPARAR CON INTERMEDIO
DESCONOCIDO

Tofio tenia 16 canicas. Le regalo aigunas
a Paty, ahora tiene 9. ¢ Cuantas canicas le
dio a Paty?

3. NATURALEZA DE LOS MATERIALES; este factor hace referencia a la
organizacién natural de los materiales. Por un lado el significado l6gico, que

corresponde a las caracteristicas del materiai por aprender; e cual debe

cumplir con dos criterios los cuales son:

a) Relacionabilidad no arbitraria~ Donde el término de relacionabilidad lo

podemas definir como e potencial que tenga un material para permitir que el
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material nuevo tenga relacion con el ya aprendido. y el término no arbitrario
es que el contenido de la ensefianza tenga intencionalidad es decir este
organizado sistematicamente.
b} Relacionabilidad Sustancial.- Ausubel (1978, en Ontoria 1993) menciona que
por reiacion sustancial se entiende a la relacidn que se establece con algin
aspecto especificamente relevante de la estructura cognitiva del alumno, como
una imagen, un simbolo, un congcepto o una proposicién,

Por otro lado e! material debe tener un significado psicolégico para que se
logre conectar con algun conocimiento del alumno {su estructura cognitiva). Es
decir que el material signifiqgue algo para el alumno y que lo ileve a tomar la
decision de relacionario con sus conocimientos previos,

Beltran (1993) al respecto sefiala para gue se de un aprendizaje
significativo supone que el sujeto no se comporte pasivamente ante los datos
informativos sino activamente, estructurando y organizando los materiales de
manera que sean coherentes entre si y coherentes con los conocimientos que
almacenan en su cabeza. Estas actividades constructivas hacen posible la
comprensién del conocimento. Comprender es pues generar un significado para
los materiales que se van a adquirir.

El proceso de comprension significativa del material de aprendizaje se ve
facilitado por la activacion de una serie de estrategias que facilitan la seleccion,
organizacion y elaboracion de los contenidos informativos. Las estrategias de
seleccion separan lo relevante de lo irrelevante, facilitando asi el acercamiento
del sujeto a la comprensién. La estrategia de organizacion, subjetiva u objetiva,
permite estructurar los contenidos informativos estableciendo conexiones
internas entre ellos y, por lo mismo, haci'ndolos coherentes.

La elaboracion establece conexiones externas entre el conocimiento
recién adquirido y el conocimiento ya existente, haciéndolo especialmente

significativo para el sujeto.
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Diaz & Hernandez (1997) mencionan que las estrategias (seleccion,
organizacion, elaboracién) puede aplicarse sélo si el material proporcionado al
estudiante tiene un minimo de significatividad logica y psicologica.

4. ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE: este Ultimo factor hace referencia a
aquellas actividades que el alumno realiza mientras esta aprendiendo un
determinado tema. Wong (1985) menciona que el sujeto puede
espontaneamente desarrollar actividades de aprendizaje o estas se le pueden
ensefiar de una forma gradual.

Entre las actividades usadas en la ensefianza de solucion de problemas

se encuentran ias siguientes:
a) Anédlisis def Problema .- Fridman (1977, en Labarrere 1981) menciona que el
analisis esta dirigido: a) la determinacion de los elementos del problema,
establecer ¢l caracter de cada uno de elios, b) el esclarecimiento de todos los
tipos de relaciones que enlazan los elementos del problema y ¢} el
establecimiento de los requerimientos ( metas o exigencias) y de la ejecucion
del problema.

En este mismo sentido también Rubinstein y Cols {1980, en Labarrere
1981) mencionan que este andlisis puede hacerse bajo dos formas: 1) el
alumno trabaja con los datos mencionados en el problema; trata de entenderios
y prevé el plan de ejecucion de la solucion y 2) el alumno transforma o cambia
los datos con el fin de comprenderlos y determinar el plan de ejecucién. Es
decir el problema puede verse de multiples formas.

b) Representacién Gréfica.- Esta actividad le permite al alumno tener una mejor
comprension del problema ya que intenta abstraer la informacién del problema
a un plano mas concreto (Labarrere 1981).

Ya que hemos hablado en los apartados anteriores de |a planificacion de

la ensefianza; ahora nos corresponde hablar de la segunda fase del disefio de

la situacion instruccional que es el proceso de instruccion..
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3. Proceso de Instruccién

Una vez disefiada la situacion instruccional el proceso instruccional en
solucién de problemas puede derivarse en primer lugar de la observacion de
las diferencias entre los alumnos estratégicos y alumnos que presentan

dificultades; y en segundo lugar del analisis de tareas:

Diferencias entre los aprendices estratégicos y aprendices con dificuftades:

Debido a que en el apartado sobre caracteristicas del aprendiz mencionamos

algunas particularidades de los nifios con dificultades de aprendizaje (ver tabla

1); solamente mencionaremos algunos aspectos especialmente vinculados con

la solucion de problemas. Flores (1996 & 1997) sintetiza los siguientes:

» Carecen de una estrategia adecuada para analizar, planificar y ejecutar la
solucitn del problema.

« Cometen errores frecuentes en la realizacion de a operacion.

« Presentan deficiencias en la comprension del texto; tienen dificultad para
identificar la informacion relevante; ubicar la interrogante; no ponen atencion
al contenido semantico de la narracién del problema, incluso no lo leen
completo; se gufan por palabras claves que les puedan indicar la aperacion
que hay que realizar sin considerar el contexto de la narracién.

« No manejan estrategias de apoyo, como por gjemplo representar mediante
un diagrama o dibujo un problema para identificar la relacién buscada.

e Sustentan sus soluciones en informacién o experiencias previas que son
irrelevantes a la solucion del problema.

« No emplean mediadores verbales que dirijan su ejecucion.

» No son capaces de identificar la fuente de sus errores.

» Su motivacién es pobre, no conceden a la tarea un valor intrinseco positivo.

 Su percepcion de eficacia en la tarea es muy baja, atribuyen sus aciertos a
agentes externos y facilmente se dan por vencidos.

Las anteriores deficiencias sefialadas en el manejo de estrategias no

caracterizan siempre a los estudiantes con dificultades, un estudiante puede
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mostrarlas en un dominioc especifico, con un cierto nivel de dificultad, pero ser

eficiente en otro momento, con ofra tarea y otro nivel de dificultad,

En contraste, los individuos aptos para la solucién de problemas

presentan las siguientes caracteristicas:

Autorregulan su ejecucion.

Tienen puntajes altos en: comprensién de lectura, habilidades cuantitativas,
razonamiento y ubicacion espacial.

Se centran en las caracteristicas esenciales del problema mas que en |os
detalles.

Son reflexivos: atienden a atributos relevantes de la tarea en forma
intencional y efectiva.

Emplean las estrategias que conocen en forma eficiente y efectiva. Poseen
varias estrategias y seleccionan la adecuada a 1a tarea.

Conocen atributos criticos de las estrategias y procedimientos: dénde,
cuando, usarlos, que tanto esfuerzo implica etc.

Mas que en factores externos a su control, creen en el empleo de las
estrategias para mejorar su ejecucion.

Saben que el empleo de estralegias requiere experimentar, refiexionar y
monitorear.

Planifican sus acciones antes de actuar.

Monitorean su ejecucién, cambian sus estrategias dependiendo de su
evaiuacion de progreso hacia metas.

Ejecutan las estrategias en forma automatica, pero monitorean la ejecucion y
esfuerzo implicado.

Tienen un amplio repertorio de estrategias y comportamientos de solucion de
problemas, asi como conocimientos sobre contenidos académicos.

Recurren a sus conocimientos previos para adquirir nuevos conocimientos.
Actian de forma que crean nuevas estrategias y acumulan nuevos

conocimientos.



» Se perciben como autoeficaces, se muestran motivados y creen en su
capacidad de mejorar.

Es util conocer cudl es el nivel de ejecucion de los aprendices eficaces,

pero no debemos caer en el error de plantear de entrada en la ensefianza a

nifios con dificultades, las estrategias que estos expertos manejan. Hay una

diferencia importante en términos de sus recursos metacognoscitivos,

motivacionales y de sus destrezas que deben considerarse al ensefiar un

dominio especifico.

Anélisis de Tareas: La idea detras del andlisis de tarea es que los estudiantes
pueden aprender los componentes de una tarea en orden de menor dificuitad a
mayor dificultad.

Algunos maestros usan el andlisis de tarea para identificar cual de estos
componentes el estudiante conoce; estableciendo un orden y para de esto
decidir que es lo que al estudiante le hace falta aprender.

Bateman (1991 en Howeell, Fox & Morehead 1983) mencionan que el
andlisis de tarea es un proceso para definir todos los componentes esenciales
de una tarea. En la figura 2 se puede observar que existen diferentes tipos de
tareas; y que el andlisis de tarea tiene dos componentes la subtareas y las

estrategias.
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Tradicionalmente el énfasis en la solucion de problemas es centrarse en
una estrategia de instruccion, misma que ayuda a los estudiantes a emplear los
paso apropiados para resolver con buen éxito un problema.

Al principio la ensefianza estratégica se focalizo en estrategias generales
que eran aplicables a cualquier situacién académica, después por varias
razones: a) los estudiantes encontraban que era dificil generalizar las
habilidades a tareas especificas; b) el estudiante estaba mé&s motivado si las
podia aplicar con una tarea inmediatamente y c) los estudiantes encontraban
mas facil pasar de estrategias especificas a generales. Por lo que opto por la
ensefianza de estrategias a situaciones particulares (Wong 1993).

Harris & Presley (1991) Mencionan que con una buena estrategia el
instructor mantiene a los estudiantes activos e involucrados con la comprension
de las demandas de la tarea; haciendo un procesamiento significativo y
desarrollando representaciones de nuevas conductas; mas bien que respuestas
rigidas a la tarea. Y Moreno 1989, citado en (Muria, 1994) plantea al respecto

lo siguiente:

La forma en que presentamos el conocimiento, fa cantidad y
tipo de informacion que les ofrecemos, las preguntas que les
dirigimos o el método de evaluacion favorecen el desarrollo de
mefaconocimiento y ciertas estrategias més adecuadas o todo lo
contrarip. De hecho los alumnos discriminan muy bien enfre los
exémenes que consisten en repelir fidedignamente cierta
informacion y los exadmenes que hay que pensar (p.57).

4. Fases en el Proceso De Instruccion en Solucidén de Problemas

Aritméticos.

Jones (1987, en Sanchez, 1995) mencionan que un ambiente optimo para

la tarea de solucién de problemas debe de incluir tres fases en el proceso de
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instruccion ias cuales son: 1}Preparacion para el aprendizaje, 2) Presentacion
del contenido y 3) Aplicacién e integracion del nuevo conocimiento. A

continuacion se explicaran cada una de estas fases:

Preparacion para el aprendizaje; Lidquist (1987, en Sanchez 1985 ) propone
una guia que puede ser de gran utilidad para este primer momento de la
instruccion:

» Revisién de las expectativas de los alumnos

« Discusién de la naturaleza y objetivo (s) de la tarea

« Revision de las experiencias previas (conocimientc conceptual vy
procedimental)

» Activacién del conocimiento previo y la confrontacion de conceptos erréneos.

« Focalizacion de la atencion y el interés, a través de “claves” para resolver
problemas, "modelando” interés y especificando los propésitos de la

ensefianza.

Presentacién del contenido: En este segundo momento de la instruccion
debe haber una confirmacién y/o redefinicién del conocimiento presentado, asf
como una clarificacién de ideas alrededor de éste. Pero sobre todo debe de
haber una construccian significativa.

Asi Mercer (1997) propone algunos consejos para la instruccion de
solucién de problemas:

« Enlazar la instruccién para que el estudiante pueda conectar el conocimiento
previo con la nueva infermacion.

« Ensefar al estudiante para comprender conceptos y operaciones.

« Proveer a los estudiantes con problemas que pertenezcan a la vida diaria.

» Ensefiar los problemas narrativos simultaneamente con habilidades de
operaciones aritméticas.

« Concentrarse en ayudar a desarrollar en los estudiantes una actitud positiva

hacia las matematicas.
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« Ensefiar a los estudiantes estrategias que le ayuden a comenzar con
aprendizajes independientes.

Es en este momento: 1) el alumno debe de asumir un papel activo
empleando estrategias cognitivas y metacognitivas y 2) el maestro debe de ser
un mediador entre las estrategias que desea ensefiar y los alumnos
participantes que las van a aprender..

Diaz & Hernandez (1997) proponen tres pasos para la ensefanza de
cualquier tipo de habilidad o estrategia cognitiva los cuales se dan en un
contexto donde el maestro actia como un guia y provoca situaciones de
participacion guiada con los alumnos. Los cuales son:

1. Exposicién y ejecucion del procedimiento por parte del ensefiante.

2. Ejecucién guiada del procedimiento por parte del alumno ylo

compartida con el maestro.

3. Ejecucién independiente y autorregulada del procedimiento por parte

del alumno.

Para que efectivamente el maestro actie como mediador entre las
estrategias que desea ensefiar y los alumnos que las van a prender Diaz &
Aguilar; y Tapia; (1988 y 1991 respectivamente en Diaz & Hernandez 1997, p.
179) mencionan las siguientes condiciones:

+ Que las estrategias de aprendizaje, de apoyo y metacognitivas, ademas de
ser las pertinentes, se ensefien de manera explicita y suficientemente
prolongada, empleando la estrategia rectora y subordinando 2 ella, distintas
técnicas tales como la instruccion directa, el modelaje y el moldeamiento de
dichas estrategias.

» Que los estudiantes aprendan a autorregular la ulilizacion de dichas
estrategias, manejando conscientemente el jcudndo?, {como? y ¢por qué?
de su empleo.

« Que el entrenamiento se realice particularmente en fas diferentes areas del

conocimiento © materias curriculares.
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« Que se logre concientizar a los estudiantes de sus destrezas académicas
personales y de sus motivaciones ante el estudio, incrementando su interés y
esfuerzo.

« Que se conjunten apropiadamente tanto estrategias de aprendizaje generales
o de alto nivel (independientes del contenido) como estrategias especificas
(dependientes del contenido) con miras a feforzar la transferencia a un
amplio rasgo de tareas y tipos de materiales académicos,

Aplicacitn e Infegracion: Este tercer momento Sénchez menciona
tres subfases:

1) Integracion/Organizacion.- El alumno comparte sus propias experiencia con

respecto al proceso de ejecucion y soluciones alcanzadas.

2) Evaluacion.- Como su nombre lo indica, se evalian los conocimientos

alcanzados asi como la diferencia con el conocimiento anterior - si es que lo

hay-

3) Aprendizaje extendido.- Que el alumno pueda aplicar lo aprendido a ofro tipo

de conocimiento.

La ensefanza de estrategias de aprendizaje puede verse acompafada
por varios métodos o técnicas concretas las cuales pueden utilizarse en forma
combinada y entre las que se encuentran:

a) Instruccién Directa; Gersten, Camine & Woodward (1987 en Mercer 1997)

plantean la siguiente definicion:

Es una compleja forma de mirar fodos los aspectos de la
instruccion desde la organizacién del salén de clases y manejo
de Ia calidad de la interaccién entre el maestro-alumno, el disefio
de los materiales del curriculum y la naturaleza del entrenamiento
de la enseilanza.... La clave principal en la instruccion directa es
muy simple: para que fodos los estudiantes puedan aprender, los
materiales del curriculum fa presentacion de esto materiales en la

ensefianza debe de ser clara e inambigua.



57

La instruccion directa comprende seis factores criticos:

1. Explicar la estrategia paso por paso.

2. Desarrollar una habilidad en cada paso del proceso.

3. Corregir los errores en cada paso de la estrategia (0 proceso).
4. Graduar la ensefianza de actividades dirigidas hacia ef trabajo
independiente.

5. Usar un adecuado sistema practico con gjemplos.

6. Hacer una revisién de los nuevos aprendizajes (p. 275y 276)

) Ejercitacion; consiste en el uso reiterado de las estrategias aprendidas ante
varias situaciones o tareas, luego de que éstas han sido previamente
ensefiadas por el maestro quien generalmente asignara la situacion o tarea, y
quien igualmente vigilara su cumplimiento y evaluara la eficacia de ta aplicacién

asi como los productos del trabajo realizado.

¢) Modelamiento,; es la forma de ensefianza en la cual el docente modela anie
los alumnos como se utiliza una estrategia determinada, con la finalidad de que
el estudiante intente copiar o imitar la forma de uso de la estrategia
determinada. Puede hacerse una extensiéon y utilizarse el “modelamiento
metacognitive”, en la que el maestro ensefia y muestra la forma de ejecucion de
ja estrategia, conjuntamente con aquellas ofras actividades reflexivas (que
generalmente quedan ocultas en situaciones normales) relativas a las
decisiones que va poniendo en marcha, cuando se enfrenta a una tarea de
aprendizaje o de solucién de problemas. De esta manera el alumno observara
los pasos en la ejecucion de las estrategias y tomaréd ejempio a partir de las
acciones y reflexiones metacognitivas del modelo.

d) Anélisis y discusion metacognitiva; por medio de esta técnica se busca que
los estudiantes exploren sus propios pensamientos y procesos cognitivos

cuando ejecutan alguna tarea de aprendizaje, con la intencién de que valoren la
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eficacia de actuar reftexivamente y modifiquen posteriormente su forma de
aproximacion metacognitiva ante problemas y tareas similares.
e) Autointerrogacién metacognitva; consiste en ayudar a que los alumnos vayan
conociendo y reflexionando sobre las estrategia utilizadas (procesamiento
involucrado, toma de decisiones, etc.) con el fin de conseguir mejorar en su
uso, por medio de un esquema de interrogantes que el sujeto va aprendiendo a
hacer antes, durante y después de la ejecucion de la tarea.

Ya que hemos hablado en los apartados anteriores sobre la
consideracion de un disefio que considere la ensefianza de las estrategias;
ahora nos abocaremos a revisar en un plano mas concreto las propuestas de

diversos expertos:
5. Ensefianza Estratégica a Nifios con Dificultades de Aprendizaje

Diversos autores han investigado diferentes propuestas para ensefiar a
niffos con dificultades en el aprendizaje a solucionar problemas narrativos. En
relacion a las estrategias de instruccién que mas se han utilizado se encuentran

las siguientes:

1) Mercer (1997) propone una Secuencia que considera Niveles Concretos-

Semiconcrefos-Abstractos (CSA).

La secuencia CSA ayuda a los estudiantes que tienen dificultades en la
representacion o formulacion matematica desde algoritmos para problemas,
diagramas para problemas y viceversa. Debido a que la secuencia CSA
requiere que los estudiantes representen conceptos matematicos y algoritmos
junto con objetos y diagramas, etc.

Por ejemplo en relacion de una resta la construccion se desarroliaria como

sigue (tomado de Mercer 1997):
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NIVEL CONCRETO: 33 ~ 18 =--armmmn-

(a) El estudiante observa el primer numero y sabe que muchos objetos y grupos
pueden ser agrupados en decenas y unidades. (b) Observa el segundo numero
y quita los numeros apropiados desde las unidades y remarcando un grupo de
(c) El estudiante cuenta los objetos restantes para las respuestas se
representa;

(a)

CAMBIA PARA.

(c)

— _
(b) Toma 10 unidades

Toma 8 unidades
Respuesta: 1 Decena y 5 Unidades ¢ 15.
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NIVEL SEMICONCRETO 33 - 18 = w-uumen
(a) El estudiante observa el primer nimero y dibuja decenas y unidades. (b)
Observa el segundo numero y cruza desde afuera los nimeros apropiados de
uno y remarca el grupo de 10. (¢ ) Cuenta las decenas sobrantes y las unidades

para la respuesta se representa:
(a)
OO O

()
CAMBIA PV\
00

00 0

20
v

; { ; (b) Tacha los nimeros quitados para despues

reagrupar
Respuesta: 1 Decena y 5 Unidades 0 15
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NIVEL ABSTRACTO:33-18 = -

El estudiante usa un algoritmo para resolver el problema.
Se representaria:
a3 33-18=15
- 18

15

2) Mercer (1997) describe el empleo de una Estrategia Nmotécnica:
a) RIDE ( en espariol seria ser LIDE): Es una estrategia en donde

se identifican los pasos necesarios para solucionar con éxito ios problemas.

R L Leer el problema
I I Identificar la informacion relevante
DD Determinar las operaciones y la unidad para expresar |a
respuesta.
E E Escribir €l nimero correcto y calcular asi como checar los
datos.
De igual manera varios autores han aportado una serie de estrategias de

solucién de problemas, entre los que se encuentran:

3) Montague y Cols (1986) ensefiaron a un grupo de seis adolescentes con
dificultades en el aprendizaje una secuencia de ocho pasos en la adquisicion de
estrategias de solucién de problemas los cuales fueron los siguientes:

1. Leer el problema en voz alta.

2. Parafrasear el probiema en voz alta.

3. Visualizarlo.
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4. Identificar el estado del problema.
5. Hipétetizar

6. Estimar

7. Calcular

8. Auto checar.

Estos pasos fueron combinados con la instruccion directa y
procedimientos  cognitivos  conductuales incluyende el modelamiento,
reforzamiento, retroalimentacion positiva y correctiva, junto con practica guiada.
Los resultados indicaron por un lado un mejoramiento sustancial seguido de la
intervencion, y por otro lado también se observo evidencia de generalizacion

para problemas mas complejos y mantenimiento después de tres meses.

4) Montague (1992) realizo un estudio muy interesante en el que participaron
seis
sujetos con problemas de aprendizaje. El experimento incluia las siguientes
fases:

1) Linea base

2) Dos niveles de ftratamiento: El grupo 1 recibio primeramente
instruccién estratégica cognitiva (tratamiento 1); después recibié una
combinacién de instruccion estratégica cognitiva y metacognitiva. (tratamiento
2).
El grupo 2 recibid primeramente instruccion estratégica metacognitiva
{tratamiento 1); después recibié una combinacién de instruccion estratégica
cognitiva y metacognitiva. (tratamiento 2).

3} Generalizacion establecida.

4) Generalizacion temporal

5) Reentrenamiento.

Los resultados del estudio indicaron por un lado que resuita ser mas

efectivo si se le ofrecen al estudiante una instruccion que combine las
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estrategias cognitivas con estrategias  metacognitivas. Las estrategias
cognitivas no favorecen una mejoria por si mismas.

Por otro lado en ia fase de mantenimiento se observd que los estudiantes
no retienen ia estrategia por mucho tiempo; por lo cual este autor sugiere
técnicas para promover la generalizacion como una parte del programa

instruccional.

5) Case, Harris & Graham (1992) ensefiaron a un grupo de cuatro nifios con
problemas de aprendizaje. El experimento incluia las siguientes fases:

a) Desarrollo de habilidades (prerrequisitos); los estudiantes recibieron
instruccion para usar indicadores semanticos dentro del problema; por ejemplo
palabras como: ¢ Cudntos me quedaron?, ;cuéntos mas hay?, etc.

b) Platica entre el instructor y los estudiantes; al comienzo del
experimento los nifios solucionaron una serie de ejercicios. De esos et instructor
y el estudiante discutian sobre |a ejecucion realizada.

¢) Discusion de la estrategia de solucion de problemas; la estrategia
contemplaba los siguientes pasos: 1) leer en voz alta, 2) subrayar las palabras
claves, 3) hacer un dibujo, 4) escribir y solucionar la operacion y 5) escribir 1a
respuesta.

d) Modelamiento de la estrategia y autoinstrucciones.

e) Dominio en los pasos de la estrategia; el estudiante en esta fase
aprendi6 los pasos de la estrategia.

f) Practica colaborativa de la estrategia y de la autoinstruccion; el
instructor y el estudiante usaban colaborativamente la estrategia, a la par el
instructor proveia al estudiante de retroalimentacion y reforzamiento positivo.

g) Ejecucion independiente; el estudiante fue entrenado para usar por si
solo la estrategia sin la ayuda del instructor.

h) Componentes de generalizacion y mantenimiento; en las sesiones
instruccionales se les invitaba a hacer uso de la estrategia y las

autoinstrucciones en el salon de clases y en otras situaciones.
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Los resultados de este estudio indicaron por un lado una mejoria en la
solucion de problemas y por otro lado los efectos de la generalizacion y

mantenimiento fueron minimos.

6) Jitendra & Hoff (1996) ensefiaron a dos niflas y un nifio con discapacidades
de aprendizaje una estrategia basada en un esquema que contenia tres
elementos esenciales:

a) Esquema de! problema; aqui se definia las caracteristicas importantes
y esenciales necesarias para reorganizar y representar la situacion descrita en
el problema.

b) Accién sobre el esquema; involucraba la seleccién y la planeacion de
fos pasos que se van a llevar a cabo para la solucién del problema.

c) Conocimiento estratégico, comprende un establecimiento de
procedimientos, reglas o algoritmos que pueden ser efectivamente ejecutados
para llegar a la solucion.

La anterior estrategia fue combinada con la instruccion directa. En los
resultados obtenidos se pudo observar un incremento venturoso en el

porcentaje de soluciones correctas en los problemas para los tres alumnos.

Haciendo un resumen sobre las propuestas que se han venido dando
para ensfiar a nifios con dificultades a solucionar problemas; podemos sacar
tres grandes conclusiones. Para el desarrollo de la presente investigacion:

1. Se ofrece desglosar el probiema en pasos guiados por un razonamiento
secuenciado gue incluye estrategias metacognitivas de:
« Autoinstruccién: ayuda a los alumnos para identificar y dirigir las estrategias
para la solucién de problemas.
o Autocuestionamiento: promueve un dialogo interno para analizar
sistematicamente la informacion del problema y regular la ejecucidn de

estrategias cognmitivas.



« Automonitoreo: Promueve el apropiado uso de estrategias especificas y
favorece la revisién de la ejecucion general.
Las estrategias cognitivas ensefiadas incluyen los siguientes elementos:

« Leer el problema y establecer una comprension.

. Ubicar la interrogante.

» Identificar a informacion relevante.

« Establecer la reiacion entre la informacion que se da y la que se pregunta
(puede ser a través de objetos concretos o mediante un diagrama o un
dibujo).

« Traducir esta relacion a términos matematicos y seleccionar el algoritmo
apropiada.

» Realizar el algoritmo.

« Verificar el resultado.

1. Se ha mostrado como la ensefianza de estrategias de solucion de problemas
favorece que nifios con dificultades de aprendizaje dominen esta tarea. En
general, los trabajos de los autores antes mencionados llevan a suponer que no
hay razén alguna para conceder que una combinacion de factores (la habilidad
del alumno, su percepcion respecto a su competencia en la tarea y aspectos
que motivan la realizacion de la misma, ademas de elementos del contexto
social e instruccional); los nifios con dificultades de aprendizaje se vuelvan
expertos en esta tarea.

2. En relacién con la situacién instruccional se ha visto que la practica continua
sin la ensefianza evidente de una estrategia especifica (lo cual ocurre
tipicamente en un salén de clases) no mejora la ejecucion de los nifios con
problemas de aprendizaje en la tarea. Por ello activamente se tiene un interés
mayor en el proceso seguido para solucionar el problema y no tan sélo en el
producto de la solucion. (Flores 1998).
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CAPITULO IV

DESCRIPCION DEL ESTUDIO

1. Planteamiento del problema:

{a habilidad para la solucion de problemas aritméticos es un
conocimiento que la mayoria de las veces se aprende en un contexto ajeno a la
vida cotidiana y no resulta en un aprendizaje significativo para los nifios,
usualmente sélo se mecanizan ciertos aspectos de la tarea sin que la
comprensién medie el proceso de solucién. (modelos de aprendizaje
asociativos).

Por lo qué fue de interés para el desarrollo de 1a presente investigacion
un cambi6 hacia el entendimiento de los procesos que se siguen para aprender
en forma significativa, es decir incorporar el nuevo conocimiento a las
estructuras ya existentes y aprovecharle en distintas situaciones.

Bajo esta perspectiva, [a solucién de problemas se convierte en una meta
en si y no como tradicionalmente se le concebia, un medio para alcanzar otras
metas (practicar una técnica, ejercitar la mente, hacer divertidas las
matematicas, etc.). Es una meta pues a partir de un problema los estudiantes
analizan integran, aplican conceptos, principios, procedimientos que en forma
aislada no tienen utilidad clara.

En concordancia con [o anterior, el desarrollo de la presente investigacion
fue llevar a cabo un programa de intervencién en solucion de problemas,
sustentado técnica y metodolégicamente en autores antes revisados (Montague
& Boss 1986 Fleischer, Buzum & Marzoli 1987; Montague 1992; Case, Harris &
Graham 1992; Jitendra & Hoff 1996; Mercer 1997) y en especial de la
investigacion de Flores (1996) que a continuacion se detalla:

La autora trabajo con diez y seis nifios (entre los siete y diez afios de

edad) que cursaban 2°. y 3° grado que participaban en un programa de



67

educacién compensatoria para la lecto-escritura, en una institucion de
educacion especial; y que habian sido diagnésticados con problemas de
aprendizaje por la propia insttucion.

Las evaluaciones que se hicieron fueron las siguientes:

1. Evaluacion individual; se evalué la ejecucion de los nifios del grupo control y
del experimental con una prueba que contenia once problemas representativos
de |a clasificacién de Adetula, adecuadas al nivel que cursaban. La aplicacion
tuvo lugar en una sola sesion sin limite de tiempo. Se evalué si se presentaban
o eran correctas, las habilidades implicitas en la estrategia (leer sin errores,
parafrasear el contenido, identificar la interrogante, identificar datos numericos,
representar graficamente el problema, expresa un razonamiento, selecciona la
operacién adecuada, escribe la operacion, realiza la operacion,
correspondencia entre el resultado y pregunta, escribe el resultado completo,
percepcién de dificuitad). Se evaluaron aspectos verbales y escritos.

Estas evanluaciones se hicieron en las fases pre y post.

2. Evaluacion de las diadas; se videograb6 al grupo experimental mientras
trabajaban en la solucién de tres problemas diferentes. A las madres se les dij6
que apoyaran y supervisaran al nifio como lo hacian en su casa. Después de
estas indicaciones el experimentador salia y dejaba a la diada trabajando.

Se analizaron las siguientes categorias (inducir, dirigir, sustituir,
confirmar, supervisar, trabajar, solicitar apoyo, atender, suspender). iguaimente
se evalub el empleo de la estrategia de solucién de problemas en la que se
basaria la capacitacion.

El proceso que se sigud fue el siguiente:

E! programa de capacitacion se desarrolio una vez por semana en
sesiones de una hora y media, durante doce sesiones distribuidas en un lapso
de cuatro meses.

Se explico a las madres coma la forma que ayudaban al nifio dificultaban
que este aprendiera la tarea y se les presenté la estrategia autoinstruccional

comparéndola con la que ellas hacian al solucionar el problema.



68

Las madres recibieron un instructivo en el que se indicaba y ejemplificaba
con didlogos, come adecuar su ayuda al nivel de ejecucion del nifio como
promover el empleo autodirigido de la estrategia. Esto les sirvio para trabajar
con los nifios en casa.

Los nifios tenian una tarjeta con la secuencia autoinstruccional al
principio la madre le guiaba y graduaba su apoyo conforme el nific lo requeria,
a medida. que el nifio se mostraba eficiente para ejecutar éi solo la
autoinstruccion, ta madre desvanecia su apoyo. lgualmente se desvanecio el
empleo de la tarjeta.

Los resuitados obtenidos fueron los siguientes:

1. Evaluacion individual; el grupo experimental, en contraste con el control,
mejoré en todas |as habilidades implicitas en el empleo de la estrategia.

2. Evaluacién de las diadas en el empleo de la estrategia; en la pre evaluacion
las mas de las veces la madre adopto la direccion en la tarea o sustituyo al
nifio; también se observé una instruccion defectuosa pues ninguna de las
madres, a pesar de poder resolver correctamente la tarea, empled la estrategia
completa, las madres se saitaron pasos sin corroborar que el nifio comprendia
lo que hacia. En contraste en la post evaluacion lac diadas empiearon
correctamente la estrategia y la responsabilidad de la tarea fue de los nifios.

Las conclusiones a las que llegb la autora fueron tas siguientes:

1. Los nifios con problemas de aprendizaje presentan varias deficiencias en la
estrategia que siguen para solucionar problemas y que efectivamente la
capacitacién en el empleo de una estrategia mejora la ejecucion en la solucion
de problemas aritméticos.

2. Las préacticas instruccionales de ia madre pueden entorpecer el aprendizaje
del nifio y como estas pueden modificarse mediante una capacitacion que
consideré por un lado, las caracteristicas de la tarea y de la estrategia
adecuada para resolverla y por otro un estilo de interaccidn que promueva que

el nifio ejecute mejor la tarea en forma indepndiente.
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Existe una concordancia entre la segunda conclusion de Flores (1996} y
de autores como (Montague & Boss 1986; Fleischer, Buzum & Marzoli 1987,
Montague 1992; Case, Harris & Graham 1992 Jitendra & Hoff 1996, Mercer
1997) ya que han considerado que, para que se pueda dar la solucién de
problemas narrativos se requiere fomentar en los alumnos durante el proceso
de solucién el empleo de estrategias de aprendizaje. Por io que existe el
consenso de crear programas de intervencién que: (a) sean especificos a
dominios particulares de conocimiento; {b) tengan relevancia para la vida
escolar y cotidiana de nifios con dificultades de aprendizaje; (c) tomen en
cuenta los requerimientos de la tarea, (d) partan de las fortalezas vy
caracteristicas cognoscitivas que el estudiante posee en refacién a la tarea, (e}
que incluyan actividades de aprendizaje y (f) consideren el contexto de la

intervencién.

2. Pregunta de Investigacion:

Del anterior analisis surge como pregunta de investigacion:

¢ Cudles son fos efectos de un programa de intervencién basado en la
ensefianza de estrategias, sobre el desempefio en la solucién de problemas
aritméticos narrafivos en un grupo de nifios que presentan dificultades de

aprendizaje 7.
3. Hipotesis:
Hip6tesis Alterna (H1) 1: El grupo de nifios con dificultades de

aprendizaje, que fueron capacitados en el empleo de una estrategia de solucion

de problemas aritméticos narmativos, incrementaran significativamente sus
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habilidades en la solucién de problemas aritméticos narrativos, en tanto que el
grupo solo con practica y el grupc control no mostrara dicho incremento,

Hip6tesis Alterna (H1) 2: El grupo de nifios con dificuitades de aprendizaje,
que fueron capacitados en el empleo de una estrategia de solucion de
problemas aritméticos narrativos, generalizarén lo aprendido a otfro tipo de

problemas aritméticos narrativos.

Hip6tesis Alterna (H1) 3: El grupo de nifios con dificuitades de
aprendizaje, que fueron capacitados en el empleo de una estrategia de solucion
de problemas aritméticos narrativos, modificaran su preferencia hacia la tarea
de solucion de problemas narrativos, en tanto que el grupo s6lo con practica y
el grupo control no modificardn su preferencia hacia la tarea de solucion de

problemas narrativos.

Hipotesis Nula (Ho) 1: El grupo de nifios con dificuitades de aprendizaje
que fueron capacitados en el empleo de una estrategia de solucién de
problemas aritméticos narrativos, no mostrard una mejoria significativa en sus
habilidades en la solucién de problemas aritméticos narrativos, en comparacion

con el grupo s6lo con practica y el grupo control.

Hipétesis Nula (Ho) 2: El grupo de nifios con dificultades de aprendizaje
que fueron capacitados en ¢l empleo de una estrategia de solucion de
problemas aritméticos narrativo, no generalizardn lo aprendido a otro tipo de

problemas aritméticos narrativos

Hipdtesis Nula (Ho) 3: El grupo de nifios con dificultades de aprendizaje
que fueron capacitados en el empleo de una estrategia de solucion de
problemas aritméticos narrativos, no modificaran su preferencia hacia la tarea
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de solucién de problemas narrativos, en comparacién con el grupo sélo con

practica y el grupo control.

4, Disefio :

Se utiliz6 un disefio experimental con un grupo experimental y dos grupos

controles. Que se ilustra en el siguiente cuadro:

GRUPO PRETEST INTERVENCION |PQOSTEST

EXPERIMENTAL A 01 XY 02

CONTROL A 01 Z 02

CONTROL B o1 02
Donde:

0 = Mediciones llevas a cabo para observar y analizar su ejecucion.

XY = Programa cognoscitivo conductual desprendido de la investigacion
de Filores (1996) en solucion de problemas aritméticos.

Z = Practica en solucion de problemas aritmeéticos.

5. Sujetos:

El tipo de muestreo utilizado fue no-probabilistico.

E! trabajo de investigacion se realizé con 23 nifios (11 niftas y 12 nifios),
alumnos de 20. afio y 30. afio [que es cuando la literatura especializada (Pérez,
Mendoza & Diaz 1991) menciona que los nifios requieren atencién particular,
debido a que es cuando se hacen méas complejos los requerimientos escolares
y en consecuencia los nifios con dificultades las manifiestan en mayor
proporcion] de educacién primaria de una escuela oficial, cuyas edades
fluctuaban entre los 7 y 8 afios, pertenecientes a la clase socioecondmica

media y que presentaban dificultades en la solucién de problemas narrativos
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(suma y resta), al aplicarles una prueba informal de solucion de probiemas; en
donde se tuvo cémo objetivo evaluar las habilidades implicitas en la estrategia
(leo el problema, lo platico, digo la pregunta, busco los datos, hago un dibujo,
con mi dibujo busco la operacion, escribo, resuelvo, compruebo y escribo
completa la respuesta). obteniendo un puntaje menor al 40% de respuestas
correctas. (Anexo 1 Forma A).

Una vez elegidos los 23 nifios fueron asignados aleatoriamente a tres
Qgrupos:

1) Experimental A. Recibié capacitacién en un programa cognoscitivo
conductual para el aprendizaje de una estrategia en solucién de problemas
aritméticos (4 nifios y 2 nifias).

2) Control A, Solamente trabajé en la practica de solucion de problemas
aritméticos y sin recibir ningdn tipo de capacitacion (3 nifios y 6 nifias).

3) Control B. No recibieron ninguna capacitacion, ni practica en solucién

de problemas aritméticos ( 5 nifios y 3 nifias).

6. Materiales e Instrumentos:

« Dos evaluaciones paralelas para la ejecucién de problemas aritméticos
conteniendo un total de 6 problemas ( las evaluaciones variaban segun el
grado que cursaban los nifios ).(Anexo 1, forma A y B)

» Dos evaluaciones paralelas para evaluar ia preferencia de los nifios hacia 1a
tarea de solucion de problemas: a) lectura y respuesta de preguntas
relacionadas con la lectura, b) copia de un dibujo que se le presentaba y c)
solucion de problemas. (Anexo 2, forma Ay B).

« Dos evaluaciones para conocer el nivel de mantenimiento de lo aprendido
conteniendo un fotal de 5 problemas (variado segln el grado que cursaban

jos nifios). (anexo 3).
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Las anteriores evaluaciones de problemas se llevaron a cabo siguiendo

la tipificacién semantica de problemas que propone Adetula (1989, en Flores
1996).

Tarjeta de autoinstrucciones (Anexo 4).

Manual para el instructor del programa cognoscitivo conductual en solucion
de problemas aritméticos. (Flores y Ramirez 1996).

Banco de ejercicios de problemas aritméticos en orden creciente de
dificultad

Un cuaderno de cuadro grande para cada nifio.

Lapices .

Pizarrén y gises.

. Variables:

Variable Independiente (V.l.): Programa de Ensefanza Estratégica en

Solucién de Problemas Aritméticos. (Anexo 8)

Variable Dependiente (V.D): Empleo de una estrategia de solucion de

problemas en una prueba de |apiz y papel. (Anexos 2).

8.

Escenario:

Se trabajé en la Escuela Primaria “Ejercito Nacional’, ubicada en la

Colonia Copilco Universidad, en la Delegacion Coyoacan. En un salén de

clases desighado por {a Direccién del Plantel.

9.

Procedimiento:

a) PRE-EVALUACION:

Primero se habl6 con las profesoras de los grupos de 2o. grado y de 3o.

grado y se les pidi6 que sefeccionaran a 5 nifios que presentaran dificuitades en

la solucién de problemas aritméticos. En total fueron 35 nifios seleccionados.
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A los nifios seleccionados por sus profesoras se les aplicé una prueba
informal de solucién de problemas aritméticos conteniendo 6 problemas (Anexo
1 forma a). Primeramente: (a) el instructor se presentaba cordialmente; (b) se
les explicaba que iban a solucionar una serie de problemas aritméticos; que no
se preocuparan si no sabian que responder, dejaran el inciso en btanco; (c) que
las calificaciones que obtuvieran no les iba a afectar o beneficiar con las
calificaciones de su maestra y (d) que la prueba no tenia tiempo limite, es decir
que se podrian tardar el tiempo que ellos consideraran necesario. Una vez que
no quedaban dudas por parte de los nifios se procedié a entregarles la prueba.

Esta apticacion tuvo lugar primeramente con los nifios de 2o. grado y
después con los nifios de 30, grado. Cabe aclarar que se tenia pensado ocupar
un sélo dia para los nifios de 20. y otro dia para los de 3°, pero se requiri6 de
otros dos dias mas para poder completar la aplicacién a todos los nifios, ya que
por algin motivo habtan faltado los dias establecidos para las aplicaciones.

De los 35 nifios que presentaron la prueba solamente se eligieron a 23,
que obtuvieron un puntaje menor al 40% de respuestas correctas; cabe aclarar
que los 12 nifios restantes no participaron, no porque obtuvieran un puntaje
mayor al 40% de respuestas correctas; sino debido a que: (a) una profesora se
enfermd y los nifios no asistian a clases; (b) los nifios faltaban demasiado y (c)
el tiempo apremiaba para llevar a cabo el programa. Por lo que se decidio
formar el grupo experimental a y los grupos controles a y b con s6lo 23 nifios.

Una vez conformados los tres grupos se les aplicé en la primera sesién
que se tuvo con ellos y por separado a cada grupo una prueba para evaluar la
preferencia de los nifios hacia la tarea de solucion de problemas. Ya que un
factor importante en el desarrolio de conocmientos para solucionar tareas
aritméticas son los procesos afectivos y motivacionales que tienen lugar cuando
el alumno enfrenta ia tarea. En general los estudiantes con dificultades en ia
solucion de problemas tienen creencias respecto a las matematicas que
dificuitan que se sientan motivados. Los estudiantes creen que las matematicas

significan llegar a respuestas predetermindas, siguiendo reglas puntuales para
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lo cual se requiere recordar y aplicar un procedimiento estricto y o que mas se
valora al solucionar problemas es actuar con rapidez y eficiencia sin detenerse
a pensar. El resultado es que el alumno se siente ansioso y poco motivado para
trabajar en una tarea que le plantea tal demanda. (Flores 1998),

L.a prueba contenia tres ejercicios a realizar: (a) leer una pequefa historia
y contestar unas preguntas relacionadas con la lectura; (b) copiar un dibujo que
se les presentaba y (¢) solucionar una serie de problemas aritméticos. (Anexo 3
farma A).

Para la aplicacion el instructor: (a) les mencionaba que iban a hacer tres
diferentes ejercicios y les mostraba en que consistia cada ejercicio; (b) les
explicaba que hicieran primeramente el ejercicio que mas les gustaba realizar y
que le pusieran el nimero 1; después de terminado el ejercicio que mas les
gustaba, que hicieran el que les gustaba un poco menos y le pusieran el
namero 2; y at dltimo iban a realizar el ejercicio que menos les gustara y le iban
a poner el nimero 3; (¢) se les mencionaba que estos ejercicios no tenian
tiempo limite y (d) que las calificaciones al igual que las que obtuvieron en la
anterior prueba no les iba a afectar o beneficiar con las calificaciones de su
profesora. (e} se les aclaraba que no importaba si su compafiera de banca
estaba realizando primeramente un ejercicio diferente a que ellos estuvieran
realizando que cada quién tenia sus preferencias

Las reuniones con el grupo experimental se realizaron primerc por la
mafiana (en un horario que interferia con las clases de los ninos), por io que se
decidié cambiar el horario y pedir autorizacion a sus papés para modificar el
horario después de la salida.

En la reunién con los padres: (a) se les explicé a grandes rasgos y de una
manera muy sencilla en que consistia la investigacion; (b) se les mostraron las
dos pruebas que se habian aplicado y los resultados obtenidos; y (¢ ) se solicito
su cooperacion.

Los padres agradecieron el apoyo que se les estaba ofreciendo a sus

hijos, pero surgieron entre ellos dos inquietudes: que si se podia modificar el
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horario; proponiendo que fuera este terminando las clases y, que si la

calificacién que obtuvieran en el taller sus maestras |as iban a tomar en cuenta.
Se les explico: que no habia ningtn problema de cambiar el horario y gue

lo que estaban aprendiendo les iba a servir para mejorar en la tarea, pero que

sus profesoras no iban a considerar en la calificacion los resultados del taller.
b) INTERVENCION:

Se trabajé con los nifios del grupo experimental la fase de entrenamiento
y practica; la cu&l se realizd en forma grupal durante 27 sesiones de
aproximadamente 40 minutos cada una, después de la salida de los nifios de
sus clases (12:40 a 1:20 p.m.).

En las primeras sesiones se dedicaron a
« Utilizacion de diferentes técnicas de raporrt para establecer una buena

relacién entre los nifios y el instructor.

+ Establecimiento de algunas reglas para un mejor trabajo de grupo.
« Establecimiento de la forma de trabajé que se seguiria.
« Revision de las expectativas de los alumnos y aclaracién del objetivo del

taller.
1) Establecimiento de una buena relacion entre el instructor y los nifios:

Para lograr este objetivo se realizaron varias técnicas de rapport como la:
“telarafia y ensalada de frutas” Pick,S., Aguilar, J.A. Rodriguez, G., Reyes, J.,

Collado,M.E., Pier,D., Acevedo, M. del P. & Vargas, E. (1995).
Las preguntas que se hicieron en la “telarafia” fueron: ;Cémo te lamas?,

2 Cuéntos afios tienes?, sEn dénde vives?, ;Que hice el dia de ayer desde que

me levante hasta que me acosté?.
El juego de la “ensalada de frutas” les agrado mucho, a lo largo del curso

me pidieron que se volviera a jugar.
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2) Establecimiento de la forma de trabajo a seguir:

En todas las sesiones que se tuvieron los nifios se sentaron formando
una especie de “media luna"; para que existiera una mayor libertad de
movimiento asi como una mejor comunicacion entre ellos y el instructor.

En cada sesion el instructor anotaba en la esquina superior derecha: la
fecha, resumen de {a sesion anterior (este se hacia con los nifios) y el objetivo
de la sesién. Esto con el proposito de que los nifios pudieran conectar el
conocimiento previo con la nueva informacién como lo propone Mercer (1997).

Un evento que me parece importante de rescatar durante las primeras
sesiones pues refleja mucho la forma tradicional como algunos maestros estan
ensefiando fue el siguiente:

Estabamos con el resumen de la clase anterior; y de repente Diana me
dijo en un tono molesta y hasta exigente “Ya vamos a trabajar’. Al principio me
quede sorprendido, pero inmediatamente empece a investigar el porqué habia
hecho ese comentario, y le pregunte ;A que te refieres con trabajar?, no me
respondia nada, le volvi a preguntar y pasé o mismo. Por lo cudl le comentée
“te refieres a trabajar a que yo venga y les ponga en el pizarron 5 problemas y
que les diga soluciénenlos o que traiga un libro y les diga ahora van a copiar de
la pagina 5 a la 10".: Diana me respondié en un tono de agrado que si a s0 se
referia.

Se aprovecho la ocasion para explicarles que yo no iba a ser el maestro
que iba a poner muchos problemas, que habria ocasiones en que solamente
solucionaramos entre todos un sélo problema. Que lo que se trataba era de que
aprendieran una estrategia para que de una forma faci! y sencilia pudieran
solucionar problemas.

A cada nifio se le repartié un cuademo, un lapiz (que utilizaban en todas
las sesiones); unas etiqueta adhesivas y unos plumones; se les menciond que

pusieran su nombre en la efiqueta, con el que mas les gustaba que les
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flamaran. Ya que se les explicd que también se les iba a otorgar un gafete
donde iba a aparecer ese nombre. E!I gafete que se les entregé fue como el
siguiente:

SONRIE SIEMPRE

MIRIAM

Igualmente se propusieron juntd con ellos regias para un mejor trabajo de
grupo: 1. No burlarnos de algun compafiero (a) que se equivoque , 2. No liegar
tarde al salon, 3. Liamarnos por nuestro nombre del gafete que se les entrego,
4. Tratar de no faltar.

Las reglas fueron eficaces puesto que los nifios frabajaron en forma
colaborativa y respetandose; por ejemplo, asistia una nifia que se liamaba
Miriam Tome Thome y le decian Tomasa y a ella le molestaba mucho; pero
después de establecer las reglas y el uso del gafete ningun nifio ie volvid a
decir por el sobrenombre.

En todas las sesiones cada nifio pasaba al escritorio por su cuaderno, su
lapiz y su gafete.

{.a manera en que se calificaban los ejercicios que solucionaban los nifios
era intercambiando su cuaderno con algin comparfiero. Esto a los nifios les

agradaba mucho.

3) Revision de las expectativas de los alumnos y aclaracion del objetivo

de la tarea:

Se les preguntd a cada nifio: ;Qué piensan que yo les voy a ensefiar?.
Hubo respuestas como: lectura, mateméticas, espaflol, ciencias naturales,

ciencias sociales, etc.. Cada respuesta fue anotada en el pizarron, después de
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esto se fue descartando cada una de las éreas de conocimiento hasta dejar
matematicas y se les explicé que esta es una érea de conocimiento muy grande
que nosotros |a ibamos a reducir unicamente a la solucion de problemas que

implicaran el uso de operaciones de suma y resta.

Previo al entrenamiento de la estrategia se fuvieron sesiones dedicadas a

recordar y practicar conocimientos y habilidades precurrentes como:
4) Activacion del conocimiento previo a la utilizacién de la estrategia:

¢ Ejecucién de algoritmos de suma y resta:

Se dividié al grupo en dos equipos. Se les explicé que cada nifio iba a
tomar una tarjeta con operaciones de suma y resta; y pasaria a solucionar la
operacién en el pizarrén si se equivocaba tendria la oportunidad algln
integrante del equipo contrario de pasar a solucionar la operacion y explicaria a
todos como la realizé.

Los nifios presentaban muchos problemas en la solucién de las
operaciones. Pero se decidio seguir con el taller y practicar la solucién de suma
o resta; cuando ya estuvieran solucionando problemas. Ya que uno de los
consejos que menciona Mercer (1997) es ensefiar los problemas
simultaneamente con habilidades de operaciones aritméticas de forma que el
nifio establezca una relacién entre algoritmos y la solucion.
¢ Reafirmacion de fa nocién de conjunto:

Se les pregunté a los nifios que si ya habian revisado en sus clases lo
que era un conjunto. Varios de ellos respondieron que si. Asi que se trabajo con
la técnica de “Nuvia de ideas” para saber que era un conjunto. Dieron
respuestas como: conjunto musical, de ropa, personas, de nifios etc.

Como los nifios tenian una idea acerca de un conjunto, Unicamente se
traté de resaltar algunas cuestiones importantes exponiéndoles que un conjunto

se obtiene cuando reunimos a varios objetos que comparten ciertas
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caracteristicas como: color, tamafio, forma, etc. y se les dibuj6 en el pizarron lo
siguientes conjuntos:

7/ @ |
S ) '
C. Frutas C. Vocales

C. Juguetes
Ellos hicieron ejercicios para reafirmar lo anterior: formacion de
conjuntos;

escribir el nombre del conjunto; realizacién de conjuntos de
diferentes especies (de nifios y nifias, lapices y transportes).

¢ Representacién de un dibujé del numero de elementos que componen un
conjunto:

Se les dio a cada nifio una lamina impresa como la siguiente:

o OF
Loy "‘fl ~1
' - ‘o
1. Jr.:_-:-: L“‘< /{B R“"Q
v
[t 2,
S
e i rd Y
,’ \\\l “q
VARSI i

_f Q,PJ_' eS8V Lok v o0 5 RG_PG%. _____ .
— 5\/ R @\___.H_

Y se les indicé que tenian que formar conjuntos, escribir el nombre del

conjunto en ta primera linea y en la segunda linea el nimero de elementos del
conjunto.



Un segundo ejercicio que realizaron ios nifios fue el de dibujar objetos a
conjuntos dados. Se les entregd a cada nifio una lamina impresa como la

siguiente:

10 Peigtas S Canuens " PaaTavos
M riart Lizel7e
Y se les indico que ahora ellos tendrian que dibujar el nimero de

objetos a los conjuntos que se les presentaban.
+ Representacion mediante simbolos sencillos los elementos de un conjunto:

Se les pidié que dibujaran en su cuaderno un conjunto de 10 caballos y
otro conjunto con 15 nifios. iInmediatamente surgieron preguntas y comentarios
como: scémo se hacen los caballos?, a mi no me salen los caballos, mejor
hacemos ofra cosa, ¢no importan como me salgan?, este me quedo bien feo,
etc. Estos comentarios se anotaron en el pizarrén. Al finalizar los nifios sus
caballos se les pregunt6 que pensaran una forma mas sencilla de representar el
namero de caballos. Mencionaron que requerian de mas instrumentos (colores,
gomas, etc.); se les menciond gue no se trataba de hacer un dibujo mejor sino
de encontrar una forma de hacerlos mas facil y no ocupar tanto tiempo. Se les

propuso una forma de representacion mas simple:

1 Caballo =/
1 Nifio= [
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Con lo anterior se les pidié que ahora volvieran a hacer un conjunto de 10
caballos y otro de 15 nifios utilizando algunas de las figuras expuestas u otras
que ellos inventaran.

Se comento como ambas representaciones podian tener el mismo

significado.

¢ Identificar diferentes acciones que pueden transformar un conjunto: igualar y

aumentar:

Para cubrir este objetivo se utilizaron dos representaciones una para
introducir la accion de igualar y otra para la accion de aumentar.

Para la accion de iguatacién de conjuntos, se les pidié que pasaran dos
nifios; y se les pregunté que si alguna vez habian asistido al teatro. Sélo
algunos contestaron que si; todos mencionaron que una vez en la escuela
habian visto una obra pero que ya no recordaban el nombre.

A los dos nifios que quisieron pasar se les dijo que ellos iban a
representar el pape! de alumnos y el instructor hiba a ser su maestro.

Los demas observarian el desarrolio de la obra.

En la representacion el profesor les pedia a sus alumnos que trajeran
para el dia siguiente 10 palitos de paleta. Ellos irian a su casa y pedirian a su
maméa o a su papa dinero para comprar los palitos, y luego a la papeleria a
comprarlos.

Al dia siguiente el maestro tomando un palito de cada nifio y formando
parejas para ver que los dos nifios habian llevado sus 10 palitos. Se les explico
a los nifios que lo que habia realizado era igualar un conjunto con otro y se les

dibujo en el pizarron lo siguiente.
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@ Palitos de Miguel

w Palitos de J. Carlos

Después de lo anterior se discutié: ¢Qué hubiera pasado si Miguel
hubiera traido 11 palitos?. Ellos respondieron que hubiera sobrado uno,
efectivamente entonces hubieran sido conjuntos desiguales y no iguales. Ellos
hicieron un ejercicio de igualacion.

Para la tarea de aumentar elementos a un conjunto se volvié a pedir que
pasaran otros dos nifios. A Miriam se le dijo que ella iba a ser duefia de una
papeleria, pero como ya habia vendido varios palitos (solamente tenia 5
palitos), tenfa que avisar a la fabrica para que le surtieran mas palitos. Diana
iba ser la duefia de la fabrica e iba a llevar 10 palitos a Miriam. Ahora Miriarm
ya contaba con 15 palitos y lo que habia hecho era aumentar su conjunto de
palitos que tenfa y se dibujo en el pizarrdn lo siguiente:

— 5 Palitos tenia Miriam.

T~ 10 Palitos que le llevo Diana.

15 Palitos tiene ahora.

lgualmente ellos hicieron ejercicios de aumentar. Esta forma de trabajar
una representacion a los nifios les gusté mucho. Aunque al principio les daba

pena participar.

+ Identificar diferentes acciones que pueden transformar un conjunto: quitar y

juntar:
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Para la accion de quitar; a cada nifio se le repartieron 10 palitos de paleta
y se les indico io siguiente: “tengo en mis manos varias tarjetas que voy a ir
sacando de una en una y el nimero que venga en la tarjeta va a hacer el
nimero de palitos que tendrén que quitar”. inmediatamente se hizo el ejercicio.

Después se les explicod con el siguiente dibujo o que habiamos realizado;

10 Palitos que les di al principio.

Quitamos 5 palitos.

La accion que hicimos fue que a un conjunto le quitamos varios
elementos.

Para ejercitar la accion de juntar se les explicé que teniamos que formar
un conjunto de 13 palitos, pero que solamente teniamos dos conjuntos uno de 8
palitos y ofro de 5 palitos, se discutié ;Como se puede formar?. Ellos
respondieron que poniendo juntos los 8 palitos y los 5 palitos. Se les explico
que efectivamente fo que hicimos fue juntar dos conjuntos para formar uno

s6lo. Se dibujo en el pizarrén lo siguiente:

8 palitos
13 Palitos

+ Reafirmar en los nifios las nociones de igualar, juntar, quitar y aumentar:
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Se comenzé explicando que lo que ibamos a realizar era repasar los
tipos de conjuntos que habiamos aprendido. Que primero iba a realizar en el
pizarrén un ejemplo de cada uno y ellos me iban a ayudar por si me equivocaba
y que después ellos iban a pasar y yo les iba ayudar por si se equivocaban. El
gjercicio se trabajé en forma de cuento y los nifios pudieron practicar la
manipulacién de los conjuntos:

1. Tenemos un conjunto de 15 tigres:

2. El conjunto de 15 tigres pierde 10 en una caseria:

ey,

3. El conjunto de 5 tigres se junta con ofro igual para formar uno sélo y poder

defenderse de los cazadores:

@ +£L it

1

4. Al conjunto de 10 tigres se unen 5 tigres méas y formar un conjunto de 15

tigres:

fiiif 10
frit
¥R 15 tigres
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Después de haber realizado el ejercicio; un nifo paso al pizarron;
mientras se les narraba otra historia realizaban diversas acciones para cambiar
un conjunto. Mientras los demas lo hacian en su cuaderno.

Posteriormente se trabajaron las sesiones designadas al empleo de una

estrategia autoinstruccional como:

¢ Exposicion y modelamiento de la estrategia autoinstruccional por parfe def

instructor.

Se entregd a cada nifio una tarjeta con las autointrucciones (Anexo 4) y
se les explicd que una autointruccion era algo que ellos tenian que decirse a si
mismos. Es parecido a las indicaciones que su profesora les dice como
reaficen el ejercicio de la pagina 5, pero aqui en lugar de que se los diga la
profesora, ustedes se lo dicen. Por ejemplo si dice: feo ef problema; lo que
tienen que hacer es leer el problema Unicamente; y asi hasta llegar a la altima
autoinstruccion escribo completa la respuesta.

Ya que a los nifios les quedo claro, ei instructor les modelo con un soélo
problema todas las autointrucciones de la manera siguiente:

Leo el problema; “aqui dice leo el problema (se les mostraba la tarjeta);
como mi problema es este lo leo (el problema se encontraba impreso en una
tarjeta):

La Sefiora de la tienda vendi6 15 refrescos el sabado y el domingo 17.
¢ Cuéntos refrescos vendio en los dos dias?”.

Se les hacia hincapié en que no se tenia que hacer otra cosa ya que la
autoinstruccion solamente decia "leo el problema”.

Lo platico: el instructor modelaba “para esta autoinstruccion me voy
auxitiar de unas preguntas como cuando llegé a mi casa y mi mama me
pregunta: ;Cémo te fue en la escuela?; ;Que hiciste?; ;i Te dejaron tarea?, efc.

Para el problema voy a hecerme las siguientes preguntas: ZQuién vendia?;
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cEn dénde vendia?; ;Qué vendfa?; ;En que dias?. Ahora voy a platicar
dando respuesta a las anteriores preguntas. Era una seflora que vendio 15
refrescos el sébado y 17 el domingo y quiere saber cuéntos refrescos vendio en
los dos dias”

Digo la pregunta: "Me han ensefiado que cuando escribimos y queremos
hacer una pregunta utilizamos los signos de interrogacién que son estos ¢ 7 (
fos escribia en el pizarrony; ahora voy a buscar €sos signos en mi problema y la
pregunta que tengo que decir es todo lo que se encuentra dentro de ellos”. El
instructor leia a pregunta: ¢ Cuantos refrescos vendié en los dos dias?.

Busco los datos: “Estos son los nimercs con los que voy a trabajar
haciendo una suma 6 resta y que me van a permitir contestar la pregunta. En
mi problema son: 15y 17"

Hago un dibujo: "Voy a hacer un dibujo que represente mi problema”

(hacia el siguiente dibujo):

©)

Sefialaba en el dibujo: “Estos son los 15 refrescos del dia sabado (1) y 17
refrescos del dia domingo (2). Cémo me preguntan por los que vendié en los
dos dias los encerré para formar un solo conjunto” (3).

Con mi dibujé busco la operacién: “Son dos conjuntos que estan
encerrados en uno sblo; esto quiere decir que tengo que juntar esos dos
conjuntos, y la operacién que uno realiza cuando se trata de juntar una cosa

con otra es sumar”.
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Escribo; “Voy a escribir en el pizarron la operacién que tengo que realizar
para solucionar e! problema, que como mencione en la anterior autoinstruccion

es una suma”. (se escribia en el pizarron):

Resuelvo: “Para realizar una suma se empieza por sumar los nimeros de
1a columna derecha, que serian: cinco més siete; igual a doce, escribo el
nimero dos y Hevamos uno, que lo colocamos en {a columna que nos falta por
sumar. Sumamos ahora los nimeros de la columna izquierda, que seria: uno
mas uno; igual a dos, mas uno que llevamos son tres”. Al final la operacién

quedaba resuelta:

Compruebo: “Para comprobar una suma se realizan los siguientes

pasos’
1. Primero se tiene que resolver la operacion:

15
+
17

32
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2 Se suman los ntimeros del resultado, el nimero de la columna derecha con
el de la izquierda y se coloca el resultado debajo de ambos nameros:
15
+
17

3+2

5
3. Se suma en forma horizontal los dos nameros de arriba, el niumero de la

derecha con el de la izquierda y se coloca el resultado frente a estos:

1+5=6
+

17

3+ 2

4. Hago lo mismo con los niimeros de abajo:

1+5=6
+

1+7 =8
3+ 2

5

5. Sumamos las cantidades obtenidas de las sumas horizontales:
1+5= 6
+

1+7 = 8
3+ 2 14



90

6. Si, los resuitados de ambas sumas son iguales, [a operacion esta correcta:

1456= 6
+
1+7 = 8
3+2 1+4=5
5//

Es&ﬂbo completa la respuesta: “Mi resultado de la operacion gue realice;
y que ya comprobé fue 32; si lo dejé Unicamente asi estoy mal, ya que no he
escrito completa la respuesta, pues no digo a que se refiere la cantidad. Para
que este completa tengo que escribir: 32 refrescos vendio en los dos dias”.

El anterior procedimiento se realizé con otro problema de suma y dos
mas problemas de resta; en estos Cltimos variaba ta comprobacion de ia resta;
el procedimiento que se les ensefio fue el siguiente:

En Ia fiesta de la escuela se hicieron 34 taquifos. Durante la fiesta solo

se repartieron 17 taquitos. ¢ Cuéntos taquitos habian al final de la fiesta?.

1. Se resuelve ia operacion:
34
17

17

2. Se suma el numero del resultado; con el nimero que se encuentra arriba de

este:
34
17
4
17

34
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3. Si, el resultado obtenido de dicha suma es igual a la cantidad que se

encuentra en la parte superior de la resta; la operacion no presenta errores.

34
17
17

YR

-+

¢ Ejecucion del procedimiento por parte del alumno y compartida con ef

instructor y/o sus propios compafieros:

Leo el problema; Cada nifio tenia una copia del problema a solucionar,
un nifio leia en voz alta mientras los demas seguian la lectura: En caso de que
el nifio que estaba leyendo el problema cometia algun error los demas se lo
mencionaban.

Lo platico; Cada nifio en un orden de izquierda a derecha platicaba el
problema; esto les costaba mucho frabajo porgue trataban de volverlo a leer; ya
que les preocupaba no cambiar un dato por otro.

Digo la pregunta; En esta autointruccidn la mayoria de los nifios tuvieron
problemas; ya que al principio sélo lefan una parte. Pero una nifia les recordé a
sus comparieros que la pregunta era todo lo que estaba adentro de los signos
de interrogacion.

Busco los datos; Se les pidi6 a los nifios que subrayaran en su problema
tos datos mas la especie. Aqui el instructor pasaba a sus lugares para verificar
que lo habian echo correctamente.

Hago un dibujo; Se seleccion6 a un nifio para que pasara al pizarrén
hacer el dibujo del problema, mientras tanto los demas hicieron su propio dibujo
en su cuaderno. Por ejemplo, en caso del problema Roberto tenia 33 pajaritos.

Se le escaparon varios. Ahora tiene 18. ;Cuéntos pajaritos se le escaparon?.
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1177177777

/717
A 18 Pajaritos se le escaparon

Con mi dibujo busco la operacién; Los nifilos mencionaron gue como se
quitaban teniamos que hacer una resta.

En las autoinstrucciones escribo y resuelvo se selecciono a otro nifio para
que pasard a escribir la operacion y el mismo la realizara. El nifo no tuvo

problemas al resolverlas.

33
15
18

En las dos ultimas autoinstrucciones: Compruebo y Escribo la respuesta;
igualmente se eligié a otro nifio para que pasara a realizar la comprobacion del

algoritmo e igualmente escribiera la respuesta completa.

33
15

18

33

15 Pajantos se le escaparon.

En las sesiones de trabajo en parejas; los nifios empezaron a tener
problemas; pero mas debido a la organizacion con la pareja que con la
estrategia en si. Como a cada pareja se le entregé solo una copia del problema
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a solucionar. Por fo que se hicieron comentarios por partes de ellos como: Que
Julio habfa tomado el problema y no se lo dejaba ver a su compafiera, elia no lo
iba a platicar si no se lo dejaba ver, y ademas solo lo estaba leyendo en voz
baja. Miguel ya estaba solucionando la operacion y Diana estaba apenas

haciendo ef dibujo etc.

¢ Ejecucion independiente y autorregulada de la estrategia por parte del nifio

con la ayuda de la tarjeta de autoinstrucciones y sin la ayuda de la tarjeta.

En estas Gltimas sesiones solamente se les entregd una copia del
prablema impreso que tenian que solucionar. Mientras el instructor pasaba a
sus lugares para observar como los realizaban, que dificultades se les
presentaba todavia y poderies ayudar.

Las dificultades que més presentaban los nifios eran en la solucion de la
resta: contaban a partir del minuendo para llegar al resuitado, olvidaban “lievar”,
desconocian el valor de cero en el minuendo y en la suma: olvidaban “llevar”,
sumaban en forma independiente una 0 més columnas. Y en algunas ocasiones
sus comprobaciones.

Las anteriores dificuitades eran tratadas mas en forma individual; ya que
no todos los nifios las presentaban.

Para utilizar la tarjeta, los nifios 1a tenian siempre abajo de su cuaderno.
E iban siguiendo cada utoinstruccion y la iban descubriendo poco a poco. En
estas altimas sesiones se les pidié, que trataran de solucionar los problemas
sin descubrir la tarjeta; que solamente fa ocuparan para los pasos que no
recordaran.

Los nifios al principio solamente podian hacer las dos primeras
autoinstrucciones sin fa ayuda de la tarjeta; por lo que recurrian a ella. Se
fijaban y la volvian a ocultar.

Las tltimas sesiones me parecieron en lo personal muy interesantes, ya

gue el nifio se platicaba el problema; hacia su dibuj6, comprobaba su



94

operacion, etc. Y le daba mucho gusto cuando me lo mostraba y le decia que lo
habia hecho muy bien. Los nifios habian llegado a interiorizar la estrategia y

autorregulaban sus acciones al solucionar el problema.
¢) GRUPO CONTROL A:

Con los sujetos del grupo control a, al principio se utilizd la técnica de la
"telaraﬁa”‘(Pick,S., Aguilar, J.A. Rodriguez, G., Reyes, J., Collado,M.E., Pier,D.,
Acevedo, M. del P. & Vargas, E. 1995) para establecer una buena relacién con
ellos y se les menciond que mas adelante se les iba a pedir que salieran de su
saldn para que solucionaran unos problemas aritméticos.

Se trabajo con los nifios durante 5 sesiones, en las cuales solucionaron
un total de 9 probiemas aritméticos ({los mismos problemas que el grupo
experimental). A cada nifio se e entregd un cuaderno, un lapiz y una copia de
los problemas que tenian que solucionar.

Se les pedia que: (a) escribieran 1a fecha; (b) el nimero del problema que
solucionaban (se ilevaba una enumeracion de los problemas); (¢) que
solucionaran el problema sin copiar el texto. Terminando cada nific podia
regresar a su salén.

Cabe aclarar gque no se les daba ningtin tipo de ayuda aunque los nifios la
solicitaban (por ejem. pedian que se les mencionara si era problema de sumar,
multiplicar o dividir; que si lo habian echo bien; que cuando se les iba a
calificar). Ante estas solicitudes solamente se les proporcionaba respuesta
neutras, por ejem. no te puedo decir que operacién es la que tienes que realizar
porgue yo todavia no lo soluciono; hasta que lo revise sabré si lo hiciste bien o
no; al final de todos los problemas que resuelvan se los voy a calificar; pero
creo que lo estas haciendo bien. (En el anexo 5 se muestran algunos problemas

realizados por estos nifios).
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d) GRUPO CONTROL B:

Con este grupo solamente se trabajo con el ia primera sesion con la
técnica de la “telarafia” (Pick,S., Aguilar, J.A. Rodriguez, G., Reyes, J,
Collado,M.E., Pier,D., Acevedo, M. def P. & Vargas, E. 1995);, y se les
menciono que después se les iba a solicitar su ayuda para que volvieran a

solucionar otra serie de problemas.
e) POST-EVALUACION:

A los nifios del grupo experimental, se les evalud con una prueba informal
de solucion de problemas aritméticos conteniendo 6 problemas (Anexo 1,
Forma B); instrumento paralelo al que se aplicé en |la fase de pre-evaluacion.

Después se les evalud con una prueba para evaluar la preferencia de los
nifos hacia la tarea de solucién de problemas (Anexo 2, Forma B); instrumento
paralelo al que se aplicd en la fase de pre-evaluacion.

Por ultimo se les evalué con una prueba para evaluar la generalizacién de
lo aprendido en la que solucionaron problemas que no habian practicado a 10
largo de las sesiones (Anexo 3).

A los nifios de los grupos controles A y B, solamente se les evalué con
una prueba informal de solucién de problemas aritméticos conteniendo 6
problemas (Anexo 1, Forma B); instrumento paralelo al que se aplicé en la fase
de pre-evaluacion.

Después se les evalud con una prueba para evaluar la preferencia de los
nifios hacia la tarea de solucién de problemas (Anexo 2, Forma B); instrumento
paralelo al que se aplicd en la fase de pre-evaluacion.

Todas estas evaluaciones se hicieron en forma grupal y los nifios siempre

con el grupo que estuvieron trabajando.
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CAPITULO V

ANALISIS DE RESULTADO, DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

La solucion de problemas es una de las dreas mas dificiles para los nifios
con dificultades de aprendizaje. Los expertos en la tarea han hecho mencién
que para que se pueda dar la solucion de problemas narrativos, se requiere
fomentar en los alumnos durante el proceso de solucion el empleo de
estrategias de aprendizaje.

Por lo que nuestro principal objetivo al desarrollar la presente
investigacion fue demostrar los efectos de un programa de intervencion que
ofrecia a los nifios el empleo de una estrategia de aprendizaje basada esta en
un planteamiento de autorregulacion.

Estos efectos se notaron principaimente en:

1. Incremento significativo en sus habilidades en la soluciéon de problemas
narrativos.

2. La generalizacién de lo aprendido a otro tipo de problemas narrativos.

3. La modificacion de su preferencia hacia la tarea de solucién de problemas
narrativos.

A continuacién se presentan los resultados obtenidos en relacion a los
tres puntos anteriores, Contrastando el, Grupo Experimentai A (GEA), Grupo
Control A (GCA) y Grupo Control B (GCB), en la fase de pre-evaluacion, post-
evaluacion y, evaluacién de la generalizacion para el grupo experimental A.

Pero para precisar las caracteristicas de las habilidades evaluadas a
continuacion se analizan las opciones que se les presentaban a los sujetos de
los tres grupos en las pruebas informales:

1. Parafrasear el contenido: La respuesta correcta era la opcion que
contenia al 6 los personaje (s); mas los datos y la especie. L.as respuestas

incorrectas solamente contenian al ¢ los personaje (s) y/o datos y/o especie.
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La diferencia entre contestar entre la respuesta correcta y la incorrecta
era muy "sutil”.

2. Identificar la interrogante: La respuesta correcta era la opcién que
hacia referencia a la pregunta del problema. Mientras que las opciones
incorrectas hacian mas referencia hacia el contenido del problema.

lgualmente la diferencia entre contestar entre la respuesta correcta y las
incorrectas era muy “sutil”.

3. Identificar los datos numéricos: La respuesta correcta era la opcion
que contenia los datos del problema. Mientras que las respuestas incorrectas
eran las opciones que contenian la “especie” y otros datos.

4. Representar graficamente el problema: La respuesta correcta era la
opcion en donde se mostraba una representacion bien definida del problema.
Las opciones incorrectas contenian una representacion poco definida del
problema o del (los) personaje (s).

5. Seleccionar el algoritmo apropiado: La opcién considerada como
correcta era el algoritmo que se requeria para solucionar el problema. Las
opciones que se consideraban como incorrectas era un algoritmo contrario a la
respuesta correcta (suma/ resta) o la eleccion de un algoritmo de una
multiplicacién.

6. Realizar el algoritmo correctamente: Para que se considerada como
una respuesta cotrecta el aigoritmo no tenia que presentar error alguno. Una
respuesta incorrecta se consideraba cuando el algoritmo presentaba errores o
el error se localizaba en la eleccién del algoritmo.

7. Comprobar el resultado: La respuesta correcta era la opcién que
contenia la opcion de “la comprobé”. Mientras que las respuestas incorrectas
contenian las opciones de “escribi bien el resultado y yo se que esta bien”.

8. Redactar el resuitado completo: Se consideraba cémo respuesta
correcta las que contenian el dato mas fa "especie”. Las respuestas que fueron
consideradas como incorrectas no contenian la "especie” o bien el espacio

permanecia en blanco.
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9. Ejecucion global: Se considers como una ejecucion global correcta

si tenian en un s6lo problema todas las habilidades evaluadas correctamente.

1. Incremento significativo de habilidades en la solucion de problemas
aritméticos narrativos.

Primero se determinaron ios porcentajes obtenidos en cada una de las
habilidades requeridas para solucionar los problema. (ver tabla 3).

Para determinar si las diferencias entre los grupos y las diferencias
intergrupos, de una fase experimental a otra eran significativas se realizé un
andlisis de varianza unifactorial por rangos, de Kruskal-Wallis (KW); de acuerdo
a Siegel, 5. & Castellan N.J. (1995) se empleo el programa estadistico SYSTAT
para PC. En el cual se contrastaron en la fases pre y post los GCA Vs. GCB;
GCA Vs. GEA y GCB Vs, GEA; en las ocho habilidades de la estrategia y en la
ejecucion global.
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Los resultados obtenidos indican io siguiente:

a) Contrastando el GCA Vs. GCB; solamente se observa diferencias
estadisticamente significativas en la ejecucion global con una (P <.05%) en
la fase post; a favor del GCA; que fue el grupo que permanecio practicando
la solucion de problemas aritméticos narrativos

b) Contrastando el GCA Vs. GEA; se observan diferencias estadisticamente
significativas en:

« |dentificar datos numéricos.

« Representar graficamente el problema.

» Seleccionar el algoritmo apropiado.

¢ Realizar el algoritmo correctamente.

Comprobar el resultado.

Con una (P<.05 *) en la fase post a favor del GEA, que fue el grupo que
recibi6 la capacitacion para el aprendizaje de una estrategia en solucion de
problemas aritméticos narrativos.

Los resultados también revelan diferencias estadisticas mas
significativas con una (P<.001 **) en las habilidades de: redactar el resultado
completo y la ejecucion global. Igualmente a favor del GEA. Estos datos
demuestran que el efecto positivo del entrenamiento en el empleo de una
estrategia es significativamente mayor que el obtenido con la sola practica de
la tarea.
¢) Contrastando el GCB Vs. GEA; se observan diferencias estadisticamente
significativas en:

Parafrasear el contenido.

+ |dentificar datos numéricos.
« Representar graficamente el problema.

« Comprobar el resultado.

Ejecucion global.
Con una (P<.05 *) en la fase post a favor del GEA.
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También se observan diferencias estadisticas mas significativas con una
(P<.001**) en las habilidades de:

» Seleccionar el algoritmo apropiado.

+ Realizar el algoritmo correctamente.

» Redactar el resultado completo.

lguaimente a favor del GEA; demostrando ia efectividad del
entrenamiento.

Después se realizd una costratacién intergrupo en las ocho habilidades
de la estrategia y en la ejecucion global; en la fase pre y post. Para lo cuai se
condujo una comparacion en términos de distribucion porcentual (tabla 4) y un
analisis de covarianza por rangos asignados de Wilcoxon (W), de acuerdo con
Siegel S. & Castellan N.J. (1995}, mediante el programa estadistico SYSTAT
para PC.

TABLA 4: Contrastacion intragrupo en la fase Pre y Post; para los
tres grupos:

% DE RESPUESTAS  CORRECTAS
HABILIDAD EVALUADA GEA GCA GCB
PRE |POST |PRE |POST [PRE [POST

1. PARAFRASEAR EL CONTENIDO 41.87 [61.11 [35.19 |42.59 |3542 [20.17

2. IDENTIFICAR LA[38B.89 [55.56 [42.59 {33.33 [27.08 [33.33
INTERROGANTE

3, IDENTIFICAR DATOS|41.67 (9167 [48.15 {4815 [47.92 |39.58
NUMERICOS

4, REPRESENTAR GRAFICAMENTE]25.00 [88.56* 124.07 (31.48 |37.50 |22.92
EL PROBLEMA
5. SELECCIONAR EL AGORITMO147.22 |94.44* |42.59 |42.59 |33.33 125.00
APROPIADO
6 REALIZAR EL  ALGORITMO[2500 | 88.89* |24.07 [16.67 |12.50 |08.33
CORRECTAMENTE
7. COMPROBAR EL RESULTADO 22.22 [80.56* [27.78 | 2543 |27.78 {2292
8. REDACTAR EL RESULTADO]0000 |91.67* |05.56 |00.00 |00.00 |02.08
COMPLETO
9, EJECUCION GLOBAL 30.20 [80.55* (31.25 |30.09 [27.60 [22.91

p=<.08*

P <.001*
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a) El grupo experimental A; en las fases pre y post, (ver figura 3) presentan

diferencias estadisticamente significativas con una (P<.05%) en:

Identificar datos numéricos.

Representar graficamente el problema.

Seleccionar el algoritmo apropiado.

Reailizar el algoritmo correctamente.

Comprobar el resultado.

Redactar el resultado correctamente.

Ejecucion global.

FIGURA 3.
GRUPO EXPERIMENTAL "A"
o
<
&
f:i’: O PRE
g @ FPOST
3 4 5 6 7 8
HABILIDADES EVALUADAS

a) El grupo control A; en la fases pre y post, (ver figura 4) no presentan

diferencias estadisticamente significativas. Por lo cual podemos decir que la

practica por si sola no favorece la solucion de problemas aritméticos

narrativos.
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FIGURA 4.

GRUPO CONTROL "A"

100
80
60

404

PORCENTAJES

20

1 2 3 4 5 4] 7 a 9
HABILIDADES EVALUADAS

¢) El grupo control B; en las fases pre y post, {ver figura 5) igualmente no
presentan diferencias estadisticamente significativas.
FIGURA 5.

GRUPO CONTROL "8"

OPRE ¢
@ POST

PORCENTAJES

1 2 3 4 5 6 7 8 g
HABILIDADES EVALUADAS

2. Generalizacién de lo aprendido a otro tipo de problemas aritméticos

narrativos.

Se comparo 1a ejecucion en los seis problema de entrenamiento contra

cinco problemas diferentes en la fase de generalizacion (ver tabla 5). Para tal
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fin se obtuvo el porcentaje de ejecucion correcta en cada una de las
habilidades evaluadas y después se realizd un analisis de varianza por rangos
asignados de Wilcoxon (w} de acuerdo con Siegel S. & Castellan N.J. (1895),
mediante el programa estadistico SYSTAT para PC.

Tabla §. Comparacion entre Pre Vs. Generalizacién y Post Vs.
Generalizacion.

% DE RESPUESTAS
, CORRECTAS
HABILIDAD  EVALUADA |GRUPO EXPERIMENTAL
PRE [GENER [POST [GENERA
A
1, PARAFRASEAR EL|41.66 [50.00 [61.11 50.00
CONTENIDO
2. IDENTIFICAR LA[38.88 |6666 |55.55 66.66
INTERROGANTE
3. IDENTIFICAR DATOS|[41.66 [100.00* |91.66 100.00
NUMERICOS
4. REPRESENTAR|25.00 [53.33* [80.55 53.33*
GRAFICAMENTE EL
PROBLEMA
5, SELECCIONAR EL|47.22 [90.00* [94.44 90.00
AGORITMO APROPIADO
6. REALIZAR EL ALGORITMO[25.00 |{90.00* [91.66 90.00
CORRECTAMENTE
7. COMPROBAR EL[22.22 |96.66* [80.55 96.66
RESULTADO
8. REDACTAR EL RESULTADQO|00.00 |86.66* |[91.66 86.66
COMPLETO
9. EJECUCION GLOBAL 30.20 [94.50* [80.55 94.50
P <.05*

P <.001**
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Los resultados obtenidos demuestran lo siguiente:
a) Contrastando la fase Pre Vs Generalizacion; (ver figura 6) se observan
diferencias estadisticamente significativas con una (P< .05*) en las siguientes
habilidades:
» |dentificar datos numéricos.
+ Representar graficamente el problema.
» Seleccionar el algoritmo apropiado.
« Realizar el algoritmo correctamente.
» Comprobar el resuitado.
« Redactar el resultado compieto.

« Ejecucién global.

FIGURA 6.

GRUPO EXPERIMENTAL "A"

OPRE
A GENERA

PORCENTAJE

1 2 3 4 5 6 7 8 9
HABILIDADES EVALUADAS

b) Contrastando la fase Post Vs. Generalizacion; (ver figura 7) solamente se
observan que los sujetos no mantienen lo aprendido y es estadisticamente
significativo con una (P<.05%) en la habilidad de representar graficamente el

problema.
Las otras habilidades no presentan cambios significativos. Los sujetos

mantienen lo aprendido con los otros tipos de problemas aritmeticos

narrativos.
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FIGURA 7.

GRUPO EXPERIMENTAL "A"

PORCENTAJE

1 2 3 4 5 6 7 8 9
HABILIDADES EVALUADAS

3. Modificacién de su preferencia hacia la solucién de problemas

aritméticos narrativos:

Se realizd una comparacion entre los tres grupos para cada una de las
secuencias establecidas. En la tabla 6 se indica el porcentaje de sujetos por
grupo que prefirieron cada secuencia establecida en el pre y post.:

Tabla 8: Contrastacion entre los tres grupos para cada una de las

secuencias establecidas

% DE FORMA SELECCIONADA

FORMA GEA GCA GCB
ESTABLECIDAS

PRE |POST |PRE |POST|PRE |POST
FORMA AyB 50.00 |33.34 |66.66[44.44 |75.00 {75.00
FORMA CyD 33.34 |00.00 {11.11]44.44 |12.50 |12.50

FORMA EyF 16.67 |66.67 |22.22|11.11 [12.50 |12.50
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Forma A = Dibujar, leer, problemas.
Forma B = Dibujar, problemas, leer.
Forma C = Leer, dibujar problemas

Forma D = Leer, problemas, dibujar.
Forma E = Problemas, dibujar, leer.

Forma F = Problemas, leer, dibujar.

Los resultados obtenidos demuestran lo siguiente:

La sumas de las formas E y F que son de nuestro interés: Para el GEA,
presenta un incremento del 50.00% de una fase a ofra (ver figura 8). Para el
GCA, presenta una disminucién del 11.11% de una fase a otra (ver figura 9).
Para el GCB, el porcentaje se mantiene sin cambios en ambas fases (ver

figura 10).

FIGURA 8.

PORCENTAJE DE LA FORMA SELECCIONADA "GEA"

IPRE
#PosT

AyB CcyD EyF
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FIGURA 9.

PORCENTAJE DE LA FORMA SELECCIONADA
"GCA"

PRE
®|POST
AyB cyD EyF
FIGURA 10.
PORCENTAJE DE LA FORMA SELECCIONADA "GCB"
1 PRE

®mPOST
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos sustentan la eficacia del procedimiento de
ensehanza empleado ya que se observan;

1. Incremento significativo en las habifidades del grupo experimental en Ia
solucién de problemas aritméticos narrativos:

Al aplicar un andlisis de rangos sefialados y pares igualados de
Wilcoxon (W) de acuerdo con Siegel S. & Castellan N.J. (1995) se muestra un
incremento que es estadisticamente significativo con una P<.01"enlos
componentes de: representar gréficamente el problema, sefeccionar el
algoritmo apropiado, realizar el algoritmo correctamentfe, comprobar el
resuffado, redactar ef resultado completo y en la gjecucion global. Evaluados
en las fases pre-post; en las pruebas de solucidn de problemas (Anexo 1,
forma Ay B).

Por el contrario en los dos primeros componenetes evaluados,
parafrasear ef contenida e identificar la interrogante los nifios presentaron un
incremento de una fase a otra de 19.44 % y 16.67% respectivamente; pero
gue no son estadisticamente significativos al aplicar la misma prueba de
Wilcoxon.

Lo anterior se puede adjudicar a que el reactivo evaluaba una habilidad
linguistica mas compleja que parafrasear el contenido o encontrar la
interrcgante. Para que el nifio pudiera responder adecuadamente requeria
hacer una discriminacién muy fina pues todas las opciones eran correctas pero
sélo una de elias estaba completa. El nivel de discriminacion hubiera sido
mayor si se le hubiese pedido al nifio que parafraseara la informacion con sus
propias palabraso mencionara la interrogante. Sin embargo los resultados en
los otros componentes de la tarea demuestran que esto no fue una limitante en
la comprensién del problema.

2. Generalizacion de lo aprendido con otro tipo de problemas arnitméticos:
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Los nifios muestran igualmente un porcentaje favorable en los
componentes evaluados en las fases post-generalizacion; en las pruebas de
solucion de problemas (Anexo 3); excepto en la habilidad de representar
gréficamente el problema en la cual se observa una disminucién que es
estadisticamente significativa con una P< .05* al aplicar un analisis de
varianza por rangos asignados de Wilcoxen (W).

Desafortunadamente los datos del presente estudio no nos dan las

hases necesarias para poder dar una explficacién para esto

3. Modificacién de su preferencia hacia la tarea de solucién de problemas

atitméticos narrativos:

El grupo que recibib ia capacitacion aumento su preferencia en un 50 %
de la fase pre a la post hacia fa tarea de solucién de probiemas en primer
lugar y posteriormente las tareas de leer y dibujar. {Anexo 2, forma A y B).

Lo anterior evidencia que cuando los nifos logran comprender un
conocimiento que tradicionalmente se le ha caracterizado como: “tedieso,
aburrido, complicado, etc.” o prefieren el mismo nivel que otras actividades
academicas,

Los nifilos que no recibieron {a capacitacidn se mantuvieron igual,
prefiriendo otra secuencia de actividades. Mientras los nifios que nada mas
practicaban y que no recibian ningdn tipo de retroalimentacion por su trabajo
disminuyeron un 50% en seleccionar a la secuencias gue tenian la solucién de

problema en primer lugar.

Al igual que otras investigaciones (Montague & Cols. 1986; Fleischer,
Buzum & Marzoli 1987, Montague 1982; Case, Harris & Graham 1982;
Jitendra & Hoff 1996; Mercer 1997) la presente demostrd que en |os nifios que

muestran dificultades de aprendizaje, estas pueden deberse a una instruccién
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deficiente, que proviene en primer lugar dei ambiente instruccinal que se da en
sus hogares y en segundo lugar del ambiente instruccional que reciben en un
salén de clases.

Con respecto al ambiente instruccional que se da en el hogar, podemos
mencionar que parece ser; que efectivamente las mamas no favorecen que
los nifios sean mas eficaces en el empleo de estrategias al realizar sus tareas;
adoptando un papel de guia o bién sustituyendo a sus hijos en las mismas
{para mas detalle ver Flores 1996).

Con respecto al ambiente instruccional del sal6n de clases, ios
maestros y las autoridades oficiales se preocupan principalmente porque los
alumnos obtengan resultados aprobatorios en los examenes, sin que en ellos
medie la comprensién.

Los resultados de la investigacion sustentan la idea de que los nifios
mejoran sustancialmente su comprension y por ende obtienen resultados
satisfactorios en los examenes cuando. {1) se les ofrece un programa de
intervencién que retoma lineamientos de la ensefianza estratégica y (2) una
adecuada interaccion entre el maestro-alumno.

En relacion al punto uno, el programa debe:

a) Cumplir con los siguientes requisitos:

« Que sea especifico a un dominio particular de conocimiento.

« Que ese conocimiento tenga relevancia para la vida escolar y cotidiana de
los nifios con dificultades de aprendizaje.

b) Considerar.

Los requerimientos de la tarea.

Las fortalezas y caracteristicas cognoscitivas que el nifio posee en relacion

alatarea.
« Las actividades de aprendizaje.
+ Contexto de la intervencion.
¢c) Estimular el desarrollo de una estrategia basada en una combinacion de

estrategias metacognitivas y cognitivas.
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Con relacion al punto dos, la naturaleza de la interaccion es considerara
de dos maneras: desde una perspectiva enddgena la que considera que la
interaccion se debe estructurar de manera que el estudiante descubra el nuevo
conocimiento sin una instruccion explicita del maestro quién debe presentar
retos y permitir que €l alumno explore y descubra; y desde una perspectiva
exdgena que se caracteriza porque el maestro ofrece instruccién explicita ya
sea explicando, meodelando, describiendo © guiando la practica con
retroalimentacion. (Mercer 1997).

£l maestro trabajando bajo una perspectiva exégena (en un ambiente

cooperativo) logra:

Cubrir metas grupales.

« Crear una nocién de interdependencia positiva.

Favorecer el sentido de responsabilidad.

Promover el respecto a las diferencias.

Con lo anterior se facifilita desarrollar en los alumnos los procesos
afectivos y motivacionales que ocurren cuando el alumno se enfrenta a 1a
tarea. Es entonces cuando este asume un papel activo al enfrentarse a
situaciones en las que él participa en el planteamiento de metas, que son a
corto plazo, son especificas en cuanto a lo que se debe lograr en cada tarea y
son pertinentes a su nivel de competencia pero a su vez plantean retos que
puede afrontar.

Con esta perspectiva el alumno se percibe autoeficaz, se muestra mas
persistentes y desarrolla un interés intrinseco en la tearea.

iguaimente los resultados de la presente investigacion demuestran que
con la préctica continua sin la ensefianza de una estrategia especifica los
alumnos no mejoran su ejecucion en la tarea.

Aunque los resultados obtenidos fueron favorables para las hipotesis
gue nos habiamos planteado el estudio presenta ias siguientes limitaciones:

« El instrumento que se empleo para evaluar las habilidades en solucion de

problemas no presenta estudios de validez y confiabilidad.
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» B! nimero de sujetos participantes fue reducido y no permite su
generalizacion a la totalidad de los ambientes educativos.

s Las condiciones en las que se realizd el estudio son propias de a2 escuela
en las que se trahajo.

« No se evalud la generalizacion al aula de los nifios y el mantenimiento de lo

aprendido.

Pese a lo anterior, el presente estudio demostré que
desafortunadamente todavia se sigue considerando por la mayoria, de los
maestros gue las dificultades que presentan los nifios son inherentes a ellos.
Y muy pocos profesores, han considerado que las dificultades de aprendizaje
que presentan los nifios pueden deberse a las practicas educativas a las que
estan expuestos y; poco a poco han ido descubriendo que su labor no debe ir
dirigida sélo a proporcionar conocimientos y a asegurar ciertos productos o
resultados del aprendizaje, sino que deben fomentar también los procesos
mediante los que esos productos pueden alcanzarse (o sea las estrategias de
aprendizaje).

Y asi poder alcanzar una de las metas mas valoradas y perseguidas
dentro de la educacion de todas las épocas: ensefiar a los alumnos a que se
vuelvan auténomos, independientes y autorregulados. Capaces de aprender a
aprender.

Algunas recomendaciones que podemos hacer para investigaciones
futuras para superar las limitaciones del presente estudio son las siguientes:

« Continuar con estudios de validez y confiabilidad de |la prueba utilizada.

» Ampliar el estudio a una muestra mayaor.

» Asegurar el mantenimiento y generalizacion al salon de clases.

« Discutir ia propuesta de trabajo con los maestros de aula para mejoraria.

« Promover un trabajo conjunto entre el maestro del taller y el maestro del

aula.
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Con respecto a los tres Gltimos puntos vale la pena mencionar que, para
que efectivamente estas propuestas puedan llevarse a cabo lo més importante
es tomar en consideracion que ésto demanda un reto muy complejo para el
maestro que solo puede ser afrontado si:

a) Se cuenta con una infraestructura que le de apoyoc a este cambio de
paradigma, la cudl debe contemplar:

» Que posea conocimientos amplios sobre el contenido para estructurario de
forma adecuada para que los alumnos no sélo lo repitan sino también los
comprendan. .

« Que entienda sobre aprendizaje de estrategias y sobre diferencias
individuales.

« Contar con un amplic repertorio de estrategias instruccionales y
motivacionales.

» Tener la sabiduria para hacer decisiones sobre |la marcha.

b) Exista apoyo y supervision de los expertos en |la materia que ademas de ser
sensibles a las necesidades dle maestro, sepan como integrar la nueva
propuesta, a su sistema de crencias y a la cultura de la escuela donde se
trabaja.

Es aqui donde los psicologos educativos se nos abre un campo amplio
de trabajo pero solamente si se creamos un clima de colaboracion entre
mosotros y el docente. En el aula pero siempre respetando {a autonomia e
individualidad del quehacer del profesor.

Pero sobre todo no olvidarnos de la situacion del maestro en el aula
regular, con presiones de tiempo para cubrir el programa, restricciones en el
manejo de materiales y normas poblacionales de lo que deben lograr sus

alumnos
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ANEXO 1, FORMA A (PRE); FORMA B {(POST)
MUESTRA DE ALGUNOS PROBLEMAS UTILIZADOS; EN LA PRUEBA DE

SOLUCION DE PROBLEMAS (20. y 30. Afio)
FORMA “A”

ALUMNO:;
GRUPQ: FECHA:

INSTRUCCIONES: A lo largo de este ejercicio LEE primero el probiema que
se te presenta y después TACHA (X ) laletra (a, b 0 ¢) que consideres que
mejor responde a la pregunta.
l.

José junté algunas figuritas. Paco fe dié después 7, ahora tiene 186.

¢ Cuéntas figuritas tenia al principio?.

1. De qué habla el problema:
a) De José que estaba juntando figuritas.
b) De José que tenia algunas figuritas y luego Paco le dido 7 y junto 16.

c) De José que tenia figuritas y después Paco le di6 otras figuritas.

2. Qué te preguntan en el problema:
a) Cuantas figuritas tenia José y Paco.
b) Cuantas figuritas tenia Paco.

c) Cuantas figuritas tenia Joseé.

3. Con qué datos puedes solucionar el problema:
a) Con las figuritas.

by 7y 16

c)23y9



4. Cual dibujo te sirve para solucionar el problema:

ay Jsrtiit il gy

b)[////// nm,

5. Con qué operacion lo puedes solucionar:

a) 16 by 16 c) 23
- +
7 1 X9

6. Resuelve fa operacion que elegiste en la pregunta de arriba:

7. Como sabes que tu operacién esta bien hecha:
a) Yo se que esta bién.
c) L.a comprobé.

b) Escribi bien los nimeros.
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8. Escribe completo el resultado:

Pepe tenia algunos patos. Luego le dié & patos a Susi. Ahora tiene 12

Patos. Cuantos patos tenfa al principio?

1. De qué habla el problema:

a) De Pepe que estaba dando patos a sus amigos.

b) De Pepe que tenia algunos patos y le did a Susi algunos.

¢) De Pepe que tenia algunos patos y le di6 5 patos a Susi y €l se quedo

coniz.

2. Qué te preguntan en el problema:
a) Cuantos patos tiene Pepe.
b) Cuéantos patos tiene Susi.

¢) Cuéntos patos tiene Pepe y Susi.

3. Con qué datos puedes solucionar el problema:
a) Con los patos.

by17y7

c)12y5

4. Cual dibujo te sirve para solucionar el problema:

a)

Ly

O
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5. Con qué operacion lo puedes solucionar :
a)12 by 12 c) 17

+ =
5 5

6. Resuelve [a operacién que elegiste en {a pregunta de arriba:

7. Como sabes que tu operacion esta bien hecha:
a) Escribi bién el resultado.
b) Yo se que estj bién.

b} La comprobé.

8. Escribe completo el resultado:
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FORMA “B”

ALUMNO:
GRUPOG: FECHA:

INSTRUCCIONES: A lo iargo de este ejercicio LEE primero el problema que
se te presenta y después TACHA ( X ) fa lefra (a, b 6 ¢) que consideres que
mejor responde a ia pregunta.
) |

Lalo junté 15 fichas. Luego le dit 9 a Paty. ¢Cuantas fichas liene

ahora?.

1. De qué habla el probiema:
a) De Lalo que tenia 15 fichas pero que le did S a Paty.
b} De Lalo que estaba danda fichas.

¢} De Lalo que tenia algunas fichas y luego le did algunas a Paty.

2, Qué te preguntan en el problema:
a) Cuantas fichas tiene Lalo y Paty.
b) Cuantas fichas tiene Paty.

¢) Cuantas fichas tiene Lalo.

3. Con que datos puedes selucionar el problema:
a)15y 9

by24y12

¢) Con las fichas,



4. Cual dibujo te sirve para solucionar el problema:

a) =

o

i
it

5. Con qué operacion lo puedes solucionar:
a) 15 b) 15 c) 24
9 9 X12

6. Resuelve la operacién que elegiste en la pregunta de arriba:

7. Cémo sabes que tu operacion esta bien hecha:
a) Yo se que esta bién.
b) La comprobé.

c) escribf bien los nimeros,

8. Escribe completo el resultado:

127



La Sefiora Gina tenia 23 vasos. Se le rompieron varios ahora tiene

¢ Cuantas vasos se le rompieron?

1. De qué habla el probiema:
a) De la Sefiora Gina que se le rompieron 17 vasos.
b} Habia 23 vasos, después de que varios se rompieron quedaron 17.

c) De la Sefiora Gina que tenia algunos vasos y se ie rompieron 17.

2. Qué te preguntan en el problema:
a) Cuantas vasos tiene la Sefiora Gina.
b) Cuantas vasos se le rompieron a la Sefiora Gina.

c) Cuantas vasos tenia la Sefiora Gina.

3. Con qué datos puedes solucionar el problema:
a)23y 17

040y 6

c) Con los vasos.

4. Cual dibujo te sirve para solucionar el problema:

a) Lty
TLIREE
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§. Con que operacién lo puedes solucionar:

a) 23 b) 23
+ —
17 17

c) 40
X 6

6. Resuelve la operacién que elegiste en la pregunta de arriba:

7. Cémo sabes que tu operacion esta bien hecha:
a) Escribi bién el resultado.

b} La comprobé.

c) Yo se que esta bién.

8. Escribe completo el resultado:

MUCHAS GRACIASH!
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ANEXO 2, FORMA A (PRE) ; FORMA B (POST)
PRUEBA PARA EVALUAR LA PREFERENCIA DE LOS NINOS HACIA LA
TAREA DE SOLUCION DE PROBLEMAS
FORMA: "A”

ALUMNO:

GRUPO:_ FECHA:
INSTRUCCIONES: En todo este ejercicio lo que tendra que hacer es resolver os

siguientes problemas:
[. Lalo tenia 20 corcholatas. Quique le di6 13. ¢ Cuantas corcholatas tiene ahora?.

1. Martin tiene 13 coches. Paco le gana por 8. ; Cuantos coches tiene Paco?.

lIl. Olga llevo a la excursion 35 galletas. Luego le did algunas a tety. Ahora

tiene 23 galletas. s Cuéantas galletas le di6 a Lety?.

IV. En |a tienda escolar habia 155 lapices, de los cuales se vendieron 77.

¢, Cuantos lapices quedaron en |a tienda?.
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FORMA: “A”

ALUMNO:
GRUPO: FECHA:

INSTRUCCIONES: En este ejercicio lo que tendras que hacer es una copia
(No se vale calcario) del dibujo que a continuacion se presenta. Es importante

que el dibujo sea lo méas parecido.

****************************************D I BUJO******************************
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FORMA: “A”

ALUMNO:
GRUPO: FECHA:

INSTRUCCIONES: En este ejercicio tendras qué LEER primero el cuento con
mucha atencién, ya que al final resolveras una serie de preguntas

relacionadas con este.

Ef edificio que habla que romper (Rodari 1973)

Hace tiempo, la gente de Busto Arsizio estaba preocupada porque los nifios lo
rompian todo. No hahlamos de las suefas de los zapatos, de los pantalones y
de las libretas escolares, no; Rompian los cristales jugando pelota, rompian
los platos en la mesa y los vasos en la tienda, y si no rompian las paredes era
Unicamente porque no disponian de martillos,

Los padres ya no sabian qué hacer ni qué decirles, y se dirigieron al alcalde.
-¢,Les ponemos una multa?-propuso el alcalde.

-Muchas gracias-exclamaron los padres-, pero asi, los que tendriamos que
pagar los platos rotos seriamos nosotros.

Afortunadamente, por aquellas parte hay muchos contadores. De cada tres
personas una es contador, y todos cuentan muy hien. Pero el mejor de todos
era el contador Cangrején, un anciano que tenia muchos nietos y por lo tanto
tenia una gran experiencia en estos asuntos. Tomd iapiz y papel e hizo calculo
de los dafios que los nifios de Busto Arsizio habian causado rompiendo tantas
y tan bonitas cosas. Ef resultado fue espantoso: Milenta tamanta catorce y
freinta y tres.

-Con la mitad de esa cantidad- demostré el contador cangrejon- podemos
construir un edificio y obligarles a los nifios que lo hagan pedazos; si no se
curan con este sistema, no se curaran nunca.

La propuesta fue aceptada y el edificio fue construido en un cuatro y cuatro
ocho y dos diez. Tenia siete pisos de altura y noventa y nueve habitaciones:
cada habitacion estaba llena de muebles y cada mueble atiborrado de objetos
y adornos, eso sin contar los espejos y los garrafones.
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El dia de |a inaguracion se le entregd un martillo a cada nifio y, a una sefial del
alcalde, fueron abiertas las puertas del edificio que habia que romper.

Lastima que [a television no liegara a tiempo para retransmitir el espectaculo.
jos que lo vieron con sus 0jos y lo oyeron con sus oidos aseguran que parecia
-Dios nos libre- el inicio de la tercera guerra mundial. Los nifios iban de
habitacién en habitacién como el ejercito de Atila y destrozaban a martillazos
todo lo que encontraba a su paso. Los golpes se oian en toda Lombardia y en
media Suiza.

Al final del primer dia no quedo ni un vaso entero. Al final del segundo dia
escaseaban las sillas. El tercer dia los nifios se dedicaron a las paredes,
empezando por el dltimo piso; pero cuanto llegaron al cuarto, agotados y
cubiertos de polvo como los soldados de Napoleén en el desierto, se fueron
con la musica a otra parte, regresando a casa tambaleantes, y se acostaron
sin cenar.

Se habfan ya desahogado por completo no encontraban ya ningin placer en
romper nada; de repente, se habian vuelto tan delicados y ligeros como {as
mariposas, y aunque hubiesen jugado al fatbol en un campo de vasos de
cristal no hubiesen rote ni uno solo.

El contador Cangrején hizo mas célculos y demostré que la ciudad de Busto
Arsizio se habia ahorrado dos remiliones y siete centimetros.

En sefial de gratitud, la ciudad de Busto Arsizio le impuso una medalla ¢con un
agujero de plata al contador cangrejon.

****************************************PREGU NTAS**************************

1. En que experiencias se baso el contador cangrejon para proponer la

construccion del edificio?.

2. ¢ Cudles eran las cosas gue rompian los nifios de Busto Arsizio?

3. ¢ Qué les ocurri6 a los nifios al final del cuento?
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FORMA “B”

ALUMNO:

GRUPO: FECHA:

INSTRUCCIONES: En este ejercicio Tendras que LEER primero el cuento con
mucha atencion, ya que al final resolveras una serie de preguntas

relacionadas con este.

La palabra “llorar” (Rodari 1973)
LLORAR

Esta historia todavia no ha sucedido, pero seguramente sucedera
mafiana. Dice asi.

Mafiana, una buena y anciana maestra condujo a sus discipulos, en fila
de dos, a visitar el Museo de! Tiempo que Fue, donde se hallan recogidas ias
cosas que antes de antes que ya no sirven, como |a corona del rey, la cola de
traje de la reina, etcétera.

En una pequefia vitrina, un poco polvorienta, habia la palabra “Llorar”.

Los alumnos de manana leyeron el cartelito pero no lo entendieron.

-Sefiora, ;Qué significa?.

-¢ Es una joya antigua?.

-; Pertenecia quizés a los Etruscos?.

La maestra les explico que antiguamente aquella palabra era muy
empleada, y hacia dafio. Les mostré un frasquito en el que se guardaban unas
lagrimas: quién sabe, quizas las derramo un esclavo al ser golpeado por su
amo, quizas un nifio que no tenia hogar

-Parece agua- dij6 uno de los discipulos.

-Pero picaba y quemaba- dijo la maestra.

-;La hacian hervir acaso antes de utilizarla?
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En realidad fos colegiales no 1o entendian; es mas, ya empezaban a
aburrirse. Entonces la buena maestra les acompario a visitar otras secciones
del Museo donde habia cosas mas faciles de entender, como: 1as rejas de una
prisién, un perro guardian, etcétera, cosas todas elias gue ya no existian en el

feliz pais de Mahana.

**i***************************PREG UNTAS**************************************

1. ¢ Cémo se llamaba la maestra de los nifios?

2.:Qué clases de cosas encontraron los nifios en el Museo?

3. ¢ Qué les explico la maestra que era “Llorar’?

4. ;1 0s nifios entendieron la explicacion de la maestra?

5. ¢ Esta historia es cierta o falsa?
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FORMA “B”

ALUMNO:

GRUPO: FECHA:

INSTRUCCIONES: En este ejercicio |o que tendras gue hacer es una copia
(No se vale calcarlo) del dibujo Que a continuacion se presenta. £s importante

que el dibujo sea lo mas parecido.

***************'k************************DIBUJ 0**********************************
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FORMA “B”

ALUMNO:

GRUPO: FECHA:

INSTRUCCIONES: En todo este ejercicio lo que tendras que hacer es resolver

los siguientes problemas:

1. En la tienda escolar habia 15 tortas, de las cuales se vendieron 7. ¢, Cuantas

tortas quedaron en [a tienda?.

2. Lalo llevo al teatro 35 galletas. Luego le di6 algunas a Beto. Ahora tiene 23

galletas. ¢ Cuantas galletas le dié a Beto?.

3. Erika tiene 18 globos, 7 son verdes y los demés son rojos. ¢ Cuantos globos

rojos tiene Erika?.
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ANEXO 3
PRUEBA PARA EVALUAR EL MANTENIMIENTO DE LO APRENDIDO
{20. Afio y 3° Aiio.)

ALUMNO:
GRUPOQO: FECHA:

INSTRUCCIONES: A lo largo de este ejercicio LEE primero el problema que
se te presenta y después TACHA (X ) la letra (a, b 6 ¢) que consideres que

mejor responde a la pregunta.

Pepe tiene 13 canicas. Susi tiene 9 canicas. ¢ Cuantas canicas necesita

Susi para tener igual que Pepeé?.

1. De que habla el problema:
a) De Pepe y Susi que tienen algunas canicas.
b) De Pepe que tiene 13 canicas y Susi tiene 9 canicas.

c) De Pepe y Susi que tienen canicas.

2. Qué te preguntan en el problema:

a) Cuantas canicas tiene Susi.

b) Cuantas canicas tiene Pepe.

c) Cuéntas canicas requiere Susi para tener las mismas que tiene Pepe.

3. Con qué datos puedes solucionar el problema:
a) Con las canicas.

hy22y 4

c)13y9



4, Cual dibujo te sirve para solucionar el problema:

Hifrnti plisrintl
1]
eyttt

5. Con gue operacion lo puedes solucionar:

a) 13 b)+1:3 c) 22
K 9 4

6. Resuelve la operacién que elegiste en la pregunta de arriba:

7. Como sabes que tu operacién esta bien hecha:
a) escribi bién el resultado.

b) La comprobé.

¢) Yo se que esta bién.

8. Escribe completo el resultado:
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Toflo tiene 8 coches. Paco le gana por 5. ;Cuédntos coches tiene Paco?.
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1. De que habla el problema:
a) De Tofio y Paco que tienen algunos coches.
b) De Tofio que tiene 8 coches y Paco le gana por 5.

¢) De Toio y Paco que tienen coches.

2. Qué te preguntan en el problema:
a} Cuantos coches tiene Toflo.
b) Cuantos coches tiene Paco

¢) Cuantos coches tienen Tofio y Paco.

3. Con qué datos puedes solucionar el problema:
a) Con los coches.

by13y3

c)8y5

4, Cual dibujo te sirve para solucionar el problema:

A [recrcd i

oy [t 1]

C) &<
v JER
5. Con qué operacion lo puedes solucionar:
a) 8 b) 8 c) 13
Ts "5 3

PR

e
tmerrmate

6. Resuelve la operacién que elegiste en la pregunta de arriba:



7. Coémo sabes que tu operacidn esta bien hecha:

a) Yo se que esta bién
b) Escribi bién el resultado.
¢) La comprobé.

8. Escribe completo el resuitado:
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Anexo 4: Componentes de la estrategia de solucion de problemas

(Tomado de Flores 1996).

FASE DEL HABILIDADES REQUERIDAS |AUTOINSTRU-
PROBLEMA CCIONES
1) Lectura del Leer sin errores Leo el
problema
Problema Parafrasear el contenido Lo platico
2) Identificacion de la | ldentificar {a interrogante Digo la
pregunta

informacién

relevante

Identificar los datos numéricos

Busco los datos

3) Planificacion de la

Representar  gréficamente el

problema

Hago un dibujo

Establecer en ia representacion

s0lucidn una relacion entre variables Con mi dibujo
busco la
operacion
Seleccionar el algoritmo
apropiado
4) Ejecucion Escribir la operacién Escribo
y evaluacion del Realizar {a operacion Resuelvo
plan de solucion Comprobar el resultado Compruebo
Analizar la correspondencia entre
resultado y pregunta
Redactar el resultado Escribo
completa la

respuesta
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Anexo:5 Muestra de algunos ejercicios realizados en el grupo experimental A y
control B

Nifios del grupo experimental:

e Carlos estd armando un rompecabezas de 20 piezas. Hasta ahora ha colocado 8

piezas. ;Cudntas piezas necesita colocar para terminar el rompecabezas?

o La mamd de Rosa hizo 24 gelatinas para la fiesta de su hija. Durante la fiesta solo

se repartieron 14 gelatinas. ;Cudntas gelatinas habian al final de la fiesta?
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o Pepé compro un dlbum de 25 estampas de los Simpsom. Hasta akora ha juntado 18

estampas. ;Cudntas estampas necesita para lenar el dlbum?,
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s Maria tenia 15 globos. Se le rompieron varios, ahora tiene 7. ;Cudntos globos se le

rompieron?

Nifios del grupo control B:

R - N

o Lulii juntd 12 estampas. Luego le dio 3 a Paty. ;Cudntas estampas tiene ahora?
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e Lalo tenia algunas calcomanias. Le dio 7 a Memo. Ahora le quedan 12. ;Cudntas

calcomanias tenia al principio?.
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o En la fiesta de la escucla se hicieron 34 taquitos. Duranie la fiesta solo se

repartieron 17 taquitos. ;Cudntos tagitos habian al final de la fiesta?
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