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INTRODUCCION

El rubro de la educacién es de gran interés para padres de familia., maestros,
investigadores, pedagogos. psicdlogos, autoridades educativas y gubernamentales y
sociedad en general, que se ocupan desde su particular campo de accidn de explicar y
ofrecer soluciones a los problemas inherentes al fendmeno educativo que conduzca a
elevar la calidad de la educacion.

Es una preocupacion nacional la calidad educativa donde el rendimiento escolar en los
estudiantes revela bajos resultados, un rendimiento insuficiente que tiene que ver, entre
otras cosas, con la manera como aprende el alumno en la actual practica educativa.
México enfrenta el reto de preparar a nifios y jovenes como agentes activos en el
proceso de aprendizaje, tener una sociedad educada puede enfrentar desafios,
personales, sociales e internacionales que exigen que el pais mejore su nivel educativo
y acelere su desarrollo, por 1o que es priontano elevar 1a calidad de la educacion en
nuestro pais.

Para tal efecto, en el ambito de la educacidén se han desarrollado perspectivas tebricas
mas interaclivas entre profesores y alumnos, en las que muchos autores coinciden en
que es necesano cambiar !a visibn de un profesor que transmite informacion y
conocimientos y un alumno que es simple receptor de ellos.

En el capllulo | se presenta la concepcion tedrica que trata de dar una funcion proactiva
a la educacion: et Constructivismo, que plantea al aprendizaje escoiar COmo un proceso
activo donde el alumno construye, modifica, ennquece y diversifica el conocimiento que
le transmite el profesor de los contenidos escolares, tomando en cuenta el sentido y la
significatividad que el alumno le da a esos contenidos para aprenderios (Onrubia, 1996).
Es importante resallar la funcion del profesor en el proceso de ensefanza como ayuda
necesana y guia para que el alumno aprenda lo mas significativamente posible los
conocimientos necesarios para su desarrolio personal (Coll, 1984; Onrubia, 1996 Diaz
Barriga y Hernandez, 1999).

Para lograr este aprendizaje es necesano también, que el profesor promueva el
desarroilo de estrategias que lo favorezcan. En el capitulo il se exponen las diversas
estrategias de ensefianza y de aprendizaje como recursos esenciales que necesitan los
alumnos para aprender de forma mas duradera y auténoma.

Si bien, el proceso de ensenanza-aprendizaje se lleva a cabo en ia escuela entre
profesor y alumno, donde éste ulimo es el responsable de su propio aprendizaje (Coli,
1994); es fundamental considerar que, un factor que Influye de manera importante en el
proceso educativo del nifto es el ambiente familiar, revisado en el capitulo ill. El ambito
familiar es un engranaje esencial en la actividad educatva del alumno, Que puede
apoyar y favorecer ampliamente el aprendizaje del nino en edad escolar. Sin embargo,
no siempre se aprovecha este medio como soporte y recurso para auxiiar y alentar al
alumno en mejorar su desempeno escolar.




La actividad escolar del niflo, con frecuencia se ve separada de las actividades
familiares y de las que desarrolla con sus amigos y companeros; como si las actividades
escolares fueran exclusivas del alumno, deil profesor y de la escuela, cobrando
importancia para la familia, sélo cuando se reciben las calificaciones obtenidas por el
hijo y que determinan su promocion al siguiente afo escolar y no a lo que realmente ha
aprendido el alumno.

El psicdlogo educativo juega un papel importante como agente generador de cambio, de
crecimiento y desarrollo en el individuo, la familia y la comunidad educativa;
interviniendo en la resolucidn de problemas educacionales; desde la escuela en la
relacién det maestro con el alumno, en el proceso de ensefanza-aprendizaje; desde las
caracteristicas propias del alumno y desde la familia en su dinamica y cémo estimula al
nifio en su desempefo escolar. Al considerar estas grandes esferas —escuela, familia,
nifo- es importante resaltar que, tanto la escuela, via profesores; como la familia, via
padres; comparten la responsabitidad de educar, formar y preparar al menor para hacer
de ¢! una persona util y capaz de resolver problemas futuros.

Existe una amplia investigacion y documentacién especializada respecto al quehacer y
funcién de los docentes, que desde diversos enfoques tedricos despliegan un gran
avance conceptual y metodologico. No obstante, en o que respecta a la actividad de los
padres, no ha tenido el mismo adelanto tedrico y practico, en un papel de participacion
activo que ayude a mejorar el desempeno escolar de sus hijos.

El apoyo de los padres de familia y la labor del profesor en el proceso de aprendizaje de
los alumnos es fundamental; ya que desde el enfoque constructivista, ayuda a promover
en el alumno aprendizajes lo mas significativos posibles de los conocimientos
necesarios para su desarrollo, ademas de incrementar en el menor su capacidad de
comprension de la realidad y de actuar de manera autdnoma sobre ella.

Implementar programas educalivos a nivel pnmana que promuevan la panicipacion de
los padres en la educacidn de los hijos, es una manera de establecer puentes de
comunicacion entre la escuela y la familia; entre maestros y padres que redundaran en
beneficios para el alumno; de esta manera se aprovecha el valioso recurso humano: Los
Padres. que muchas veces se han quedado al margen de la actividad escolar de sus
hijos. E! psicologo tiene la posibilidad de intervenir directamente con ellos; propiciando
un mayor interés por parte de los padres hacia la actividad escolar de sus hijos, a través
de involucrarse en sus tareas, coadyuvando la labor de los maestros, que motiven un
mejor aprendizaje de los alumnos y ios lleven a un mejor desempefno académico.

Contemplando estos ambientes, el psicologo puede intervenir para mejorar las
condiciones del nifdo en su proceso educalivo, que le permitan lograr un mejor
aprendizaje de los contenidos escolares. Las esferas: alumnos, maestros y padres, son
elementos esenciales en el ambitc educativo y a su vez son muy amplias; en la
busqueda de altermnativas para atender problemas educativos y su solucidn. La
propuesta de esta tesina presenta una forma de intervencidn con padres de familia a
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través del disefio de un programa para apoyar la participacion de los padres en las
tareas escolares, como estrategia para mejorar el desempefioc académico de sus hijos.

Dicho programa consiste en una primera fase de sensibilizacién y concientizacion a los
padres de familia, sobre ta importancia de su participacion en el proceso escolar de sus
hijos. Mediante una ficha de informacibn basica (anexo1) y dos cuestionarios
autodiagnosticos; el primero, sobre las actividades cotidianas en 1a familia (anexo2); el
segundo, sobre las creencias, conductas y actitudes paternas hacia el hijo respecto a su
actividad escolar (anexo 3); detectando las posibilidades reales de tiempo, expectativas
y actividad que tienen los padres con los hijos para apoyarios, motivarios y reforzar sus
aprendizajes escolares en casa.

La segunda fase plantea la importancia de planificar las actividades en el hogar, para
desarrollarias de manera adecuada, indicando su organizacion y jerarquizacion, donde
las actividades escolares tengan un lugar preferente.

Las fases iil, iV y V se refieren a la realizacidn de las tareas en un proceso de regulacion
del proceso de aprendizaje que consiste en: planificar {a tarea, controlar el proceso y
evaluar la propia actuacién (Diaz Barnga y Hernandez, 1999, Monereo, 1998); dicho
proceso reforzado con las actividades escolares que los alumnos llevan a casa a traveés
de la ayuda de sus padres, Quienes pueden prepararse mediante este programa, donde
ademas de tener una actitud orientadora podran apoyar adecuadamente a sus hijos para
que consigan aprender lo mas significativamente posible. De esta manera se puede
lograr que el nifo en edad escolar consiga aprender a aprender y hacer sus tareas de
forma eficaz, responsable y auténoma. Siendo la participacidn conjunta de profesores y
padres de familia esencial para favorecer un mejor desarrolio educativo en los alumnos.

La aportacion de la presente tesina es el disedo de un programa para padres, como
una propuesta que puede illevarse a la practica y la posibilidad de convertirse en un
estudio expenmental.




1. CONSTRUCTIVISMO Y APRENDIZAJE ESCOLAR

La educaciéon es un fendbmeno complejo y esta determinada por multiples factores como
son: individuales, sociales, historicos, politicos, econémices, entre otros. Su estudio ha
sido abordado desde diferentes aproximaciones psicolégicas y desde otras ciencias
humanas, sociales y educativas para explicario e intervenir en él.

Coll y Solé (1996), asi como Diaz Barnga y Hernandez (1999) sefalan que, por ejemplo,
las disciplinas como la sociologia y la antropologia estudian el efecto de la cultura en el
desarrollo del ser humano y en los procesos educativos y socializadores; la
epistemologia analiza la naturaleza, estructura y organizacibn det conocimiento
cientifico y su traduccidon al conocimiento escolar e individual, la pedagogia, por su
parte, estudia las practicas pedagogicas o didacticas especificas y la transmisidn
ideolégica de ia institucion escolar; ademas de otros agentes socializadores en el
aprendizaje del individuo, como los padres, el grupo social o los medios masivos de
comunicacion, qQue reperculirdn de acuerdo a sus critenos en la comprensidon y
contextualizacién del fendmeno educativo.

El florecimiento de enfoques cognitivos en el estudio del desarrollo humano marca la
naturaleza constructiva del proceso de adquisicion de! conocimiento. La idea de
presentar al ser humano como alguien que con cierta facilidad se puede moldear y
dirigir desde fuera ha ido cambiando poco a poco por ia idea de un ser humano que
selecciona, asimila, procesa, interpreta y concede significaciones a los estimulos y a sus
conformaciones. En el area de la educacidn, este cambio de punto de vista ha permitido
sefialar lo inadecuado de meétodos de ensefianza esencialmente expositivos, donde el
profesor s6lo transmite los conocimientos y el alumno sélo los recibe, por otro lado se
han fortalecido las propuestas pedagogicas ubicadas en la actividad autoestructurante
del alumno o actividad autoiniciada y sobre todo autodingida, como punto de partida
necesario para un verdadero aprendizaje (Coll, 1994).

La actividad de! alumno vista como elemento esencial del aprendizaje escolar ha
tendido que valorar el proceso de construccidn del conocimiento Como un proceso
interno, consecuencia de la interaccion entre el sujeto y el objeto de conocimiento y
relativamente impermeabie a la influencia de otras personas. Es decir, se ha identificado
la construccién del conocimiento como una actividad autoestructurante cuya dinamica,
como postula la teoria genética de J Piaget esta reqida por leyes de tipo enddgeno que
limitan las posibilidades de intervenir pedagégicamente (Coll, 1994)

Si la actividad autoestructurante esta en la base del proceso de construccion del
conocimiento y respeta leyes propias, no imphca que sea impenetrable 13 influencia del
profesor y de la intervencion pedagogica. Esta influencia es la que hace que la actividad
del alumno sea o no autoestructurante y tenga, en definitiva, un mayor o menor impacto
sobre el aprendizaje escolar (Coll, 1994).



Para definir y explicar en qué consiste este desarrollo humano y decidir el lipo de
acciones educativas que son mas adecuadas para promover dicho desarrolio, se puede
orientar desde dos perspectivas: como el resultado de un proceso enddgeno
principalmente, de adentro a afuera (Kaye, 1986), como el resultado de un proceso
exogeno, que procede de afuera a adentro. fruto de una serie de aprendizajes
especificos (Coll, 1994).

E! desarrollo personal y social no se pueden deslhgar del concepto de educacion vy,
ademas, pueden vincularse alternativamente tanto a una concepcion como a la otra. Por
un lado, una persona educada es una persona qQue ha evolucionado, desde niveles
inferiores de adaptabilidad al medio fisico y social hasta niveles superiores. Pero por
otro, Caiffe (1981), sefiala que una persona educada es una persona que ha asimilado,
interiorizado y aprendido, el conjunto de explicaciones, conceptos, deslrezas,
habilidades, practicas, valores, costumbres y normas que caractenizan una cultura, de
tal manera que, es capaz de interactuar de forma adaptada con el medio fisico y social
dentro de su cultura (Coll, 1994, Coll y Solé, 1996).

A pantir de la investigacion psicologica sobre las relaciones entre desarollo cognitivo y
aprendizaje, surge el enfoque constructivista que prnmordialmente se apoya en tres
posiciones importantes; una de ellas es la teoria piagetiana que argumenta que el
aprendizaje del niflo estd determinado por su nivel de desarrollo cognitivo y que
construye su conocimiento conforme interactua con la realidad. La teoria de Ausubel
sostiene que el aprendizaje ¢s una actividad que realiza el alumno de manera
significativa, principalmente articulada con las relaciones adecuadas entre la
informacién nueva a aprender y los conocimientos previos que posee el alumno y su
capacidad de comprension. La vision constructivista de esta teoria esta basada en los
procesos intermos del alumno. La teoria sociocultural de Vygotsky asegura que, a través
de la interaccidon social y de la cultura se produce el conocimiento, fo que un individuo
puede aprender no soOlo depende de su actividad individual, sino que el desarrolio
cognitivo del individuo esta determinado por el aprendizaje como una actividad social
que lo estimula y lo favorece (Carretero, 1993).

lL.as aportaciones de Piaget. Ausubel y Vygotsky, coinciden en el prncipio de la
importancia de la actividad constructiva del alumno en |3 realizacion de los aprendizajes
escolares, siendo teorias complementanas y que ennqguecen las investigaciones y
aplicaciones en el campo educativo (Diaz Barnga y Hernandez, 1999; Coll, 1994).
Ademas de las aportaciones de la psicologia cognitiva sobre procesos de ensefianza y
aprendizaje y el procesamiento de informacidn que sostienen que el desarroilo es
fundamentalmente sobre procesos cognitivos basicos como son atencidn, memona,
almacenamiento y recuperacion, estrategias, metacognicion y metamemona (Carretero,
1993).

Si bien, la actividad mental constructiva det alumno, es ia que lo lleva a la adquisicion
del conocimiento; a efectuar aprendizajes que liendan a ser mas significativos, que
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enriquecen, modifican y amplian los conocimientos ya existentes y que se realizan
principalmente en el aula, con la guia y ayuda del profesor; entonces el aprendizaje se
considera un proceso activo que se expresa en el ad&mbito escolar de la manera
siguiente.

1.1 APRENDIZAJE ESCOLAR

El objetivo primordia!l de 1a educacién que se imparie en la escuela es promover
procesos de crecimiento personal del alumno en el contexto cultural y social de!l grupo a
que pertenece. Estos aprendizajes se verdn favorecidos con la ayuda especifica que
brinda el profesor al alumno cuando participa en actividades educativas intencionales,
planificadas y sistematicas, promoviendo en el alumno una actividad mental constructiva
(Coll, 1988, Onrubia, 1996). Por lo que la construccidn del conocimiento escolar se
puede estudiar desde los procesos psicoldgicos tales como la atencidon, motivacion,
memoria, percepcion, razonamiento, lenguaje, involucrados en el aprendizaje y desde
los mecanismos de influencia educativa que inciden sobre el proceso de dicha
construccion en el alumno guiando el aprendizaje y ajustandolo progresivamente (Coll,
1994; Diaz Barnga y Hernandez, 1999).

Mediante la realizacion de aprendizajes significativos, el alumno construye significados
que ennquecen su conocimiento del mundo fisico y social y potencian su crecimiento
personal. Por lo que. el logro de! aprendizaje significativo, la memorizacibén comprensiva
de los contenidos escolares y la funcionalidad de lo aprendido son aspectos esenciales
para entender el aprendizaje (Coll, 1988, 1994).

Diaz Barriga y Hernandez (1999) y Carretero, (op. cit.) afirman que, desde este enfoque
no es posible ver al alumno como un receptor o reproductor de {a informacién de los
contenidos escolares, tampoco se puede explicar el desarrollo como la acumulacion de
aprendizajes especificos. Por lo que a parntir de estos planteamientos se puede
argumentar que, la institucidn educativa tiene la tarea de impulsar el doble proceso de
socializacion y de individualizacién en los alumnos; ya que los procesos psicolégicos
supenores como el razonamiento, el lenguaje, la comunicacidn en los individuos se
adquieren pnmero en un plano social para después internalizados y propiciar en ellos la
construccion de su identidad personal en el marco de un contexto social y cultural
determinado.

Para Coll (1990, citado por Diaz Bamnga y Hernandez. op. cit.), Coll y Solé (1996), la
concepcion constructivista se sintetiza en tres ideas pnncipales:

« El alumno es el responsable ultimo de su propio proceso de aprendizaje. €l alumno
construye intemamente los conocimientos del grupo cultural al que pertenece y
puede manipuiar, explorar, descubnr © crear, incluso cuando lee o escucha la
exposicion de otras personas.




< La actividad mental consltructiva del alumno se aplica a contenidos que poseen ya un
grado considerable de elaboracion. El conocimiento que se ensefia en la escuela es
el producto de un proceso de construccion visto en una dimension social. Muchos de
los contenidos curriculares se presentan a los profesores y alumnos ya elaborados y
definidos; lo que hace el alumno es reconstruir el conocimiento preexistente en la
sociedad, paulatinamente lo construye en un plano personal, acercandose al
significado y representacion de los contenidos curniculares como saberes culturales.

< La funcion del docente es engarzar los procesos de construccion del alumno con el
saber colectivo culturalmente organizado. La funcidon del profesor es crear
condiciones Optimas para que el alumno desarrolle una actividad mental
constructiva, ademas de orientar y guiar intencionalmente dicha actividad.

Diaz Bamga y Hemandez (1999, pag. I6) sedalan que, |a intervencion educativa tiene

como objetivo: “enseflar a pensar y actuar sobre contenidos significativos y

contextuados”.

Diaz Bamiga y Hemandez (1999), mencionan aigunos de los principios de aprendizaje
desde el enfoque constructivista senalando que, el aprendizaje:

« Es un proceso constructivo interno, autoestructurante.

« Depende del nivel de desarrolio cognitivo.

¢ Parte de los conocimientos previos.

« Es un proceso de construccién de saberes culturales.

« Se facilita gracias a la mediacidn o interacciéon con los otros.
e Implica un proceso de reorganizacion intema de esquemas.

» Se produce cuando entra en conflicto 1o que el alumno ya sabe con lo que deberia
saber.

Por lo que, Carretero (op. cit.) afirma que no es suficiente 1a sola presentacidén de la
informacidn al alumno para aprenderda sino que se requiere de un proceso constructivo
del alumno tomando en cuenta su expenencia intema personal. Cuando el alumno
relaciona los conocimientos que ya posee y su expenencia personal con lo que esta
aprendiendo, se puede decir que construye significados. Lo que da lugar al siguiente
punto de interés.
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1.2 APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

La significatividad es un elemento esencial en el aprendizaje escolar porque solo los
aprendizajes significativos logran promover el desarrolio personal de los alumnos; las
propuestas didacticas y las actividades de aprendizaje se valoran en funcién de su
mayor o menor potencialidad para promover aprendizajes relevantes; planteando
procedimientos y técnicas de evaluacion susceptibles de detectar el grado de
significatividad de los aprendizajes realizados (Coll, 1994).

El aprendizaje significativo es un concepto que no posee una significacién univoca y no
puede tener un uso magico e indiscnminado para intervenir en la resolucion de
problemas educativos, tales como. la elaboracion de materiales didacticos, el disefio de
actividades de aprendizaje, la evaluacidn de resuitados y la transferencia de los
aprendizajes escolares, entre otros. Mas bien, Coll (op. cit.) considera que el concepto
de aprendizaje significativo tiene un gran valor heuristico y potencialidad como
instrumento de andlisis, de reflexion y de intervencion psicopedagogica.

El aprendizaje de conceptos y pnncipios puede ser significativo o memoristico. Para
Luque, Ortega y Cubero (1997), esta distincion hace referencia a la construccion o no
de nuevas representaciones basadas en la comprension del significado de la
informacién nueva relacionandolas con los conocimientos previos. La comprension es la
aprehension subjetiva del significado.

También sefalan que, el aprendizaje memoristico o repetitivo se basa en la capacidad
del alumno para retener informacidn en su memoria sin necesidad de comprenderia ni
de construir una representacidon nueva, es decir, sin atnbuirle algun significado, mientras
que el aprendizaje significativo conlleva activar el conocimiento ya construido,
atribuyéndole un significado para comprender el nuevo contenido e integrario en la
memoria ¥ pueda mediar en la comprension y resolucion de futuros problemas.

Las caracteristicas del aprendizaje significativo son:

< LOs nuevos conocimientos se incorporan en forma sustantiva en la estructura
cognitiva de! alumno.

-« El alumno lo logra esforzandose al relacionar los nuevos conocimientos con sus
conocimientos previos.

La implicacién afectiva del alumno es un aspecto importante que da lugar a un
aprendizaje significativo, ya que el alumno sélo aprende aquello que considera valioso
(Davila, 2000; Solé, 1996).

En el aprendizaje memoristico 0 repetitivo sélo se requiere la capacidad del alumno
para retener informacion en su memona sin necesidad de comprenderia ni de construir
una representacion nueva.

11



Davila (op. cit.), menciona que el aprendizaje significativo tiene ventajas sobre el
aprendizaje memoristico, entre las que se encuentran:

< Producir una retencion mas duradera de la informacién, modificando la estructura
cognoscitiva del alumno mediante reacomodos de la misma para integrar a la
nueva informaciéon.

< Facilitar la adquisicibn de nuevos conocimientos relacionados con los ya
aprendidos en forma significativa, ya que al estar claramente presentes en la
estructura cognitiva, se facilita su relacion con los nuevos contenidos.

< La nueva informacion, al relacionarse con la anterior, se deposita en la memoria a
largo plazo, donde se conserva mas alla del olvido de detalles secundarios
concretos.

< Es activo, pues depende de la asimilacion deliberada de las actividades de
aprendizaje por parte del alumno.

< Es personal, pues la significacidbn de los aprendizajes depende de los recursos
cognitivos del alumno (conocimientos previos y la forma como éstos se organizan
en |a estructura cognitiva).

Sin embargo. a pesar de estas evidentes ventajas, Davila (2000), sefala que muchos
alumnos aprenden de forma memoristica, convencidos por la experiencia lamentable de
que, frecuentemente los profesores evaluan el aprendizaje mediante instrumentos que
no comprometen otra competencia que el recuerdo de inforrnacién, sin venficar que
haya sido comprendida

El aprendizaje memoristico y significativo son los extremos de un continuo en el que
ambos coexisten en mayor o menor grado y que, en la realidad, no son totalmente
excluyentes. Muchas veces aprendemos algo en forma memoristica y tiempo después,
gracias a una lectura o una explicacion, aqueilo cobra significado para nosotros; o de
manera inversa, podemos comprender en términos generales el significado de un
concepto, pero no somos capaces de recordar su definicidn o su dasificacion (Davila,
op. cit.).

Luque y cols., (1997, pag. 324) expresan que: "Son expenencias de aprendizaje
significativo aquellas que dan ocasibn para ennquecer y diversificar fa organizacion
cognitiva®™. Cuando los conocimientos construidos por el alumno van siendo mas
extensos y diversos, la organizacion cognitiva del alumno se hace mas fuerte y se
ennquece, dando lugar a una mas facil comprension de los huevos conteridos que
podra retenertos de forma duradera en su memona. Por lo que, la significatividad de los
aprendizajes no es cuestidon de todo o nada, sino de grado (Coll y Soié, 1996).
dependiendo de su mayor 0 menor anclaje y efecto reestructurador {Luque y cols.. op.
cit.).
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1.2.1 REQUISITOS PARA LOGRAR UN APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Ausubel (citado por Davila, 2000) sefala que para que un aprendizaje sea significativo,
@s necesario que se cumpian las siguientes condiciones:

< Significatividad l6gica del material. E| material presentado debe tener una
estructura interna organizada con claridad y orden, una cierta légica intrinseca, un
significado en si mismo que pueda dar lugar a la construccion de significados (Coll,
1994; Luque y cols., 1997). Es importante tanto el contenido como la forma en que
es presentado el matenal ya que, si el contenido de aprendizaje es impreciso, esta
poco estructurado o si es arbitrano, dificimente el alumno podra construir
significados.

< Significatividad psicolégica del material. Debe posibilitar que el alumno conecte,
de forma no arbitrana, el conocimiento presentado con los conocimientos previos
ya incluidos en su estructura cognoscitiva para que los contenidos sean
comprensibles para el alumno, pueda asimilarlo y pueda insertario en las redes de
significados ya construidas en el transcurso de sus experiencias previas de
aprendizaje. también se considera un factor de naturaleza subjetiva y emocional,
que se refiere al sentido de lo que se aprende y a los motivos personales ( Coli,
1994;). La significatividad psicologica del material de aprendizaje explica, segun
Ausubel la importancia al conocimiento previo del alumno como factor decisivo en
el momento de afrontar la adquisicidn de nuevos conocimientos.

< Actitud favorable del alumno. Es necesario que el alumno tenga una actitud
favorable para aprender significativamente. Este ultimo requisito es una implicacion
lbgica de la actuacion del alumno y de su responsabiiidad en el aprendizaje. La
actitud favorable hacia el aprendizaje significativo cofresponde a una
intencionalidad del alumno para relacionar el nueve matenal de aprendizaje con lo
que ya conoce, con los conocimientos ya adquindos previamente, con los
significados ya construidos. Este es un componente de disposiciones emocionales
y actitudinales, en el que el maestro sélo puede influir a través de la motivacion
(Coli, 1994).

Cuando es insuficiente la intencionalidadg para aprender, el alumno se limitard quiza a
memorizar el contenido de manera mecanica y repetitiva; por el contrano, cuando la
intencionalidad es elevada, el alumno establecerd muitiples y variadas relaciones entre
lo nuevo y lo que ya conoce (Davila, op. cit.)

En suma, para que el aprendizaje sea significativo, la nueva informacidon debe
relacionarse de modo no arbitrano, es decir, N0 azarosamente; con intencionalidad, esto
es, se relacionari con ideas acentadas que el indwiduo es capaz de aprender, y
sustancial con 10 que el alumno ya sabe, 0 sea, que un MISMO concepto O Proposkcion
puede expresarse de manera sindnNima sin perder su significado onginal tomando en
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cuenta ademas la disposicidén del alumno, su motivacidn, su actitud para aprender, y la
naturaleza de los materiales o contenidos de aprendizaje (Diaz Barnga y Hermandez,
1999).

Carretero (1993) y Diaz Barriga y Hernandez (1999) sefalan como constructivista ia
orientacién de Ausubel, pues para este autor, el aprendizaje escolar se presenta como
una reestructuracién activa de las ideas, los conceptos, 10s esquemas de conocimiento
que se encuentran en la estructura cognitiva del alumno, asi, la informacién nueva no la
recibe tal cual, sino que es relacionada con los conocimientos que con anterioridad ha
adquirido. Ademas de tomar en cuenta las caracteristicas personales del alumno, es
capaz de transformar y estructurar la nueva informacion.

Los aprendizajes considerados importantes en la leoria de Ausubel son:

» el aprendizaje por descubrimiento donde el alumno continuamente descubre
nuevos hechos, forma conceptos, infiere relaciones entre ellos, crea productos
originales.

» el aprendizaje por recepcitn, donde el contenido principal se le presenta al
alumno; quien lo relaciona activa y significativamente con los aspectos relevantes
de su estructura cognoscitiva que son base para el aprendizaje del nuevo
material.

= el aprendizaje verbal significativo, donde ei alumno accede al dominio de los
contenidos escolares, principaimente a nivel medio y supenor (Diaz Barmga y
Hemandez, 1999).

1.2.2 APRENDIZAJE ESCOLAR Y CONSTRUCCION DE SIGNIFICADOS

Luque y cols., (1997), senalan que existen diferentes maneras de aprender, por
ejemplo: por repeticidn, por ensayo y error, por reforzamiento contingente, por
observaciéon e imitacidn de modelos, por recepcon de informacidn verbal o por
descubrimiento. Ulitizar alguno de ellos depende de factores ligados a la capacidad
previa y a la disposicién intelectual y actitudinal del alumno; al tipo de contenido,
dominio o complejidad del aprendizaje; a la modalidad de la ensefanza y al contexto en
! cual se aprende, refendo a las metas y finalidad del aprendizaje, a motivos
personales, a necesidades y funcionalidad. E! aprendizaje de conceptos puede ser
significativo o memoristico. La diferencia estad en la construccion o no de nuevas
representaciones basadas en la comprensidon del signficado y en relacionar la
informacion nueva con los conocimientos previos.

No obstante, en muchas ocasiones, lo que sucede es que el alumno es capaz de atnbuir
unicamente significados parciales a lo que aprende. el concepto aprendido. o el
procedimiento, o la explicacion. o el valor, o la norma de conducta no significa
exactamente lo mismo para el profesor que lo ha enseffado que para el alumno que lo
ha aprendido; no tiene el mismo valor explicativo ni las mismas implicaciones para
ambos, que no pueden aplicario en igual extension y profundidad; per o que, no posee
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para ellos la misma fuerza como instrumento de comprensiéon y de accién sobre el trozo
de realidad a la que se refiere dando un caracter abierto y dinadmico al aprendizaje
escolar (Luque y cols., op. cit.).

Para Ausubel, Novak y Hanesian (1983) y Novak (1982), el ser humano construye
significados cada vez que es capaz de establecer relaciones “sustantivas™ entre lo que
aprende y lo que ya conoce. Asi, la mayor o menor riqueza de significados que atnbuye
al material de aprendizaje se sujetard a la mayor o menor riqueza y complejidad de las
relaciones que sea capaz de establecer.

Segun la teoria piagetiana, construimos significados integrando o asimilando el nuevo
material de aprendizaje a los esquemas que ya poseemos de comprensidn de la
realidad. Lo que da un significado al matenal de aprendizaje es precisamente su
asimilacion, su insercidn, en estos esquemas previos. L.a construccion de significados
implica igualmente una acomodacion, una diversificacién, un enriquecimiento, una
mayor interconexion de los esquemas previos. Al relacionar lo que ya sabemos con lo
que estamos aprendiendo, los esquemas de accion y de conocimiento —lo que ya
sabemos- se modifican y, al modificarse, logran nuevas potencialidades como fuente
futura de atribuciéon de significados (Coll, 1994).

Ausubel afirma que el aprendizaje significativo implica un cambio de perspectiva para
resolver el problema pedagogico de la preparacion o disponibilidad para el aprendizaje
escolar. LLa fuerza ya no radica en la competencia intelectual del alumno, directa o
indirectamente relacionada con su nivel de desarrollo evolutivo, sino mas bien en la
existencia de conocimientos previos pertinentes para el contenido a aprender, que
depende, de su competencia intelectual y de las experiencias previas de aprendizaje,
tanto escolares como extraescolares (Coll, 1994).

En estudios sobre procesos de pensamiento del alumno en el modelo de “aprendizaje
generativo™ de Wittrock (1986), se encontrd que existen con el conocimiento previo otros
aspectos o procesos psicoldgicos que actsan como mediadores entre la ensefianza y
los resultados del aprendizaje. por ejemplo, de la percepcion que tiene el alumno de la
escuela, del profesor y de sus actuaciones, sus expectativas ante ia ensefanza, de sus
motivaciones, de sus creencias, de sus actitudes y atribuciones, las estrategias de
aprendizaje que es capaz de utilizar. Son significaciones que finalmente construye el
alumno a partir de 1o que se le ensefa y no dependen solo de los conocimientos previos
que posea y de su relacidn con el nuevo matenal de aprendizaje. sino también del
sentido que atnbuye a éste y a la propia actividad de aprendizaje

1.2.3 SIGNIFICADO Y SENTIDO EN EL APRENDIZAJE ESCOLAR

Coll (1990), considera que el contextc influye en la construccidn de conocimientos
involucrando al alumno en su totalidad y no sélo su capacidad para establecer
relaciones sustantivas entre sus conocimientos previos y el nuevo materal de
aprendizaje. Por su parte. Luque y cols. (op. cit.) afirman que, el sentido de cualquier
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experiencia de aprendizaje mediado estd inmerso en la relacion del individuo con el
contexto sociocultural, por lo que el sentido se ubica en el plano subjetivo o personal. El
contexto para el aprendizaje y el desarrollo influye en ia motivacién, o las disposiciones
emocionales del alumno hacia la experiencia de aprendizaje, porque el contexto
determina la funcionalidad de lo que se aprende, tanto la funcionalidad a largo plazo (el
valor social de desempenarse profesionalmente), como a corto plazo (el éxito en una
materia académica).

Para Luque y cols. (op. cit). Ia motivacion escolar depende de la coherencia con otros
contextos pero también de ios valores y sistemas de la propia escuela, que tienen
sentido en la cultura escolar. Es decir, en la escuela se aprende a valorar el sentido de
lo que se hace y se aprende en la escuela misma, incluyendo el companerismo. Siendo
importantes también la diversidad de expenencias extraescolares en los cuales los
nifos adquieren gran parte de sus capacidades.

Existe por ahora una comprensibn muy limitada acerca de ios procesos psicoldgicos
mediante los cuales los alumnos atnbuyen un sentido a las actividades de aprendizaje,
aunque es indudable su presencia y su importancia para realizar aprendizajes
significativos (Coll, 1994).

Marton y cols. (1981) y Entwistle (1988) han llevado a cabo investigaciones sobre el
aprendizaje desde la perspectiva de los propios alumnos de ensefianza supernior y han
identificado tres maneras de abordar las tareas de aprendizaje, a las que denominan:

a Enfoque en profundidad. Se caracteriza por la disposicion a realizar aprendizajes
altamente significativos. donde los alumnos muestran un elevado grado de
implicacidon en el contemido, intentan profundizar al maximo en su comprension y
exploran sus posibles relaciones e interconexiones con conocimientos previos y
experiencias personales.

u Enfoque superficial. Hay una marcada tendencia a realizar aprendizajes pPoco
significativos y un tanto repetitivos o mecanicos. Los alumnos ante una tarea
determinada memonzan la informacion necesana para un examen o0 una evaluacion.
Los alumnos se ajustan a cumplir los requisitos © instrucciones de la tarea
proporcionadas para su realizacidn, no se preocupan por los objetivos o por la
finalidad de la tarea, se centran en aspectos parciales de la misma sin integracion y
manifiestan una cierta incapacidad para distinguir los aspectos esenciales de los
secundarnos.

o Enfoque estratégico. Se caractenza por el intento de alcanzar el maximo
rendimiento posible en |3 realizacidn de la tarea mediante la planeacidon cuidadosa
de las actividades, del matenal necesano, de los esfuerzos y del tiempo disponible
para obtener mejores resultados.




Segun la intencion con que se realicen las tareas, el alumno elige uno u otro enfoque de
aprendizaje (Entwistle, 1988). Por lo que, un contenido expuesl!o en clase a un grupo de
alumnos puede tener diferentes interpretaciones y, consecuentemente, la construccion
de significados sea distinta en profundidad y en amplitud (Coll, 1994).

Existen muchos factores y procesos involucrados en la intencionalidad o sentido que los
alumnos atribuyen a las actividades de aprendizaje. Para Entwistie (op. cit.), el tipo de
motivacién y los enfoques de aprendizaje que adoptan los alumnos estan reilacionados
cuando realizan una actividad determinada de aprendizaje. La motivacién intrinseca, es
mostrar un elevado grado de interés por el contenido y por su relevancia, casi siempre
va acompanada con el enfoque de profundidad; cuando lo que predomina es el deseo
de éxito, o la motivacién por el logro, el enfoque de aprendizaje suele ser de tipo
superficial; y si el motivo dominante es el miedo al fracaso, se espera un enfoque de
aprendizaje estratéqico.

Porlan (1998), atirma que la motivacidn es un elemento que hace funcionar el proceso
de construcciéon de significados, es decir, para que se den aprendizajes significativos es
necesano tomar en cuenta el interés del alumno para aprender un contenido escolar
relacionado con los esquemas previos para construir el conocimiento de forma
significativa e integrario a la memoria semantica.

Para favorecer el enfoque de aprendizaje profundo en los alumnos, es necesario tomar
en cuenta las actividades didacticas propuestas y su evaluacion. La construccion del
conocimiento requiere tiempo, esfuerzo e implicacién personal; ademas, la ayuda del
profesor, animo y afecto; que permitiran al alumno transformar el proceso de
aprendizaje para que se acople a lo que se espera que aprenda y la satisfaccion de
aprender (Solé, 1996).

Coll, (1994) opina que ademas de la motivacidn, es importante tomar en cuenta la
manera como el profesor presenta la tarea, la interpretacion que hace el alumno de
dicha tarea en funcion de factores tales como su autoconcepto académico, sus habitos
de trabajo y de estudio, sus estilos de aprendizaje. Esta interpretacion tiene un caracter
dindmico y se forja y se modifica en el transcurso de la actividad de aprendizaje.

Por lo que, Coll (op. cit), afirma que e! sentido que los alumnos atribuyen a una tarea
escolar y los significados que pueden construir al respecto, no estan deteminados
solamente por sus conocimientos, habilidades, capacidades o expenencias previas, sino
también por la compleja dindmica de intercambios de comunicacidn que se establecen
entre los alumnos y entre el profesor y los alumnos

Tomando en cuenta las expectativas, las representaciones mutuas, del intercambio de
diversas informaciones, el consenso en el establecimiento de las reglas o normas de
actuacion; como procesos psicosociologicos presentes en la situacién de ensefianza,
delimitan paulatinamente el contexto en el que el alumno atnbuye un sentido a su
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actividad escolar ademas de construir significados, realizando aprendizajes con un
determinado grado de significatividad (Coll, 1994).

Los alumnos construyen en el transcurso de las actividades escolares significados a los
contenidos que son casl todos creaciones cullurales. Los contenidos a aprender como
conceptos, técnicas, explicaciones, habilidades, métodos de trabajo, estrategias
cognitivas son formas culturales que tanto profesores como alumnos encuentran en
buena parte ya elaborados y definidos antes de iniciar el proceso de ensefanza-
aprendizaje (Coll,1994; Coll y Solé, 1996).

Las multiples interacciones entre alumno, contenidos de aprendizaje y profesor, dan
lugar a que el alumno construya significados; donde el alumno es el responsable ultimo
del aprendizaje en la medida que construye su conocimiento atribuyendo sentido y
significado a los contenidos de la ensefianza, pero es el profesor el que determina con
su actuacion, que las actividades en las que participa el alumno permitan un mayor O
menor grado de amplitud y profundidad de los significados construidos vy,
principalimente, el que asume la responsabilidad de onentar esta construccidn en una
determinada direccion (Coll, 1994).

Atribuir sentidos y construir significados en el Ambito escolar son procesos inmersos e
influenciados por 1a cultura y tienen lugar en un contexto de relacion y comunicacion
interpersonal que va mas alla de la actividad interna de los procesos de pensamiento de
los alumnos; Coll (1994) afirma que, admilir este planteamiento permite que los
principios constructivistas aplicados al aprendizaje escolar adquieran una nueva
dimension.

La construccion del conocimiento esta encaminada a compartir significados y sentidos,
mientras que la ensefianza es un conglomerado de actividades sistematicas a través de
las cuales profesor y alumno pueden compartr espacios cada vez mas amplios de
significados respecto a los contenidos del curriculum escolar. Mediante la participacion
del alumno en tareas y acuvidades, el profesor guila e! proceso de construccién de
conocimiento del alumno que le permiten construir significados cada vez mas proximos
a los que poseen los contenidos del curriculum escolar. Por lo anterior, el profesor es
simultaneamente guia y mediador en el proceso de aprendiwizaje (Coll, 1994).

El motor del proceso de aprender es el sentido que el alumno le atnbuye y donde
intervienen los aspectos motivacionales, afectivos y relacionales que se crean y
participan en las interacciones que se establecen alrededor de 1a tarea. Dichos aspectos
surgen cuando se toman en cuenta las expectativas que los alumnos tienen del proceso
de enseflanza. y en tomo de los resultados que van a obtener (Coll y Solé, 1996; Davila,
2000).

La representacion que se hace el alumno de la situacidn escolar, las expectativas que
genera, su proplo autoconcepto y todo lo que le da sentido o no a la tarea, tiene que ver
con la motivacion que siente ante una situacidn de aprendizaje (Solé, 1996).
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Solé (1996). afirma que al mismo tiempo que se construyen significados sobre los
contenidos de la ensefanza, los alumnos construyen representaciones sobre la propia
situacioén didactica, y ia percibe como atractiva y desafiante o, por lo contrario, con
desinterés, abrumadora o inalcanzable para sus posibilidades. Ademas, los alumnos
construyen representaciones sobre si mismos, ya sea como personas aptas, capaces
para resolver problemas propuestos, o al contrario, como personas poco habiles,
incompetentes o con pocos recursos.

A su vez, los companfieros y profesor presentes en la situacién de aprendizaje pueden
ser percibidos como personas que comparten objetivos y ayudan para la consecucion
de la tarea hasta verlos como enemigos y sancionadores (Solé, 1996).

Solé (1996), sostiene que cuando aprendemos, aprendemos los contenidos y
aprendemos ademas qué podemos aprender; cuando no aprendemos los contenidos,
podemos aprender que no somos capaces de aprender y podemos atribuirio a distintas
causas, no todas negativas para la autoestima. Esto sucede en el curso de las
interacciones que se establecen en el seno de ia clase. La motivacidon intrinseca se
construye en el curso de esas interacciones, en las tareas cotidianas entre alumnos y
entre éstos y el profesor en la situacion de ensefianza-aprendizaje, afectando a sus
participantes.

Tapia y Montero (1990), sostienen que la meta que persigue el individuo
intrinsecamente motivado es sentirse competente y con autodeterminacion cuando
realiza una tarea y que no necesita de recompensas externas. Cuando el individuo trata
de aprender, aprende y esta expernencia le da una imagen positiva de si musmo y
fortalece su autoestima. También ennquece su acervo que le permitira enfrentar mas
retos.

Hasta aqui se ha hecho una revisién sobre 10 que es el aprendizaje escolar desde la
concepcidn constructivista, que senala la importancia de la actividad mental constructiva
del individuo para lograr aprender de manera significativa, en un contexto social y
cultural que le da sentido y significado a Jo que se aprende. A continuacion se revisaran
los aspectos de caracter motivacional, relacional y afectivos, como son el autoconcepto,
las expectativas y atnbuciones, la relacibn maestro-alumno, asi como las
representaciones mutuas que influyen de manera imporntante en el aprendizaje.

1.3 AUTOCONCEPTO

Para Fierro (1990). el autoconcepto es el conjunto de imagenes, juicios y conceplos que
el individuo tiene acerca de si mismo y que involucran aspectos corporales,
psicolégicos, sociales, morales y otros. Un aspecto concreto de la persona o su imagen
integral da lugar al autoconcepto que se refiere al conocimiento de uno mismo; cuando
incluye juicios valorativos, se denomina autoestima.
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En el marco escolar, existe relacion entre el autoconcepto y el rendimiento académico,
para Solé (1996), el autoconcepto se aprende o se forja en el recorrido de las
experiencias de la vida. Mediante 13s relaciones interpersonales, en particular las que se
tiene con padres, hermanos, profesores, compaferos, amigos, etcétera, permiten al
individuo verse a si mismo. En {a escuela, maestros y companeros influyen y alimentan
el autoconcepto del alumno, creando relaciones distintivas que pueden incrementar o
disminuir el rendimiento escolar (Burns, 1982).

lLos aspectos afectivos y de relacidbn con otros intervienen en el aprendizaje; el
aprendizaje y el éxito con que el individuo es capaz de desempefarse actuan
determinantemente en la construccidn del concepto que tiene de si mismo y de su
autoestima como capacidades de equilibrio personal (Solé, 1996).

En la convivencia con otros, el miiAo elabora una visibn de si mismo a partir de ia
interiorizacion de las actitudes y percepciones que esos otros tienen respecto de él, de
modo que las actitudes vividas en la relacion interpersonal van creando un conjunto de
actitudes personales, en una amplia gama de caracteristicas humanas con relacion a
uno mismo, que se traducen en ser cordial, adusto, habil, lento, etc. atributos que las
personas transmiten, muchas veces de forma inconsciente (Solé, 1996).

Las interacciones que tienen lugar en la escuela, estan influidas por las
representaciones mutuas de los alumnos y profesor. Coll y Miras (1990), indican que las
representaciones que los profesores tienen de sus alumnos funcionan como un filtro
para interpretar su comportamiento y valorarlo, contribuyendo a generar unas
expectativas qQue algunas veces varia la actuacion de los alumnos acorde a esas
expectativas formadas. Aunque también, las representaciones que los alumnos se
forman acerca de sus profesores pueden llegar a ser determinantes en la actuacion de
éstos.

Esta informacion procede de la observacién mutua. Ademas, hay que tomar en cuenta
ias influencias que puedan ejercer informaciones extermnas recibidas respecto de
profesores y alumnos, que contnbuye a la formacidn de una imagen del otro gue ia
experencia cotidiana puede encargarse de reforzar o de cambiar por completo. Solé
(1996), afirma que esta forma de verse mutuamente No es neutra, sino valorativa.

Los profesores se hacen una representacion de un alumno determinado a su imagen de
“alumno ideal”, algunas caracteristicas de esta imagen son respelo a las normas
establecidas, interés por el trabajo, constancia, esfuerzo y participacidn en clase (Coll y
Miras, 1990). que ejercen una gran influencia en el autoconcepto académico del
alumno, los comentanos que hace el profesor respecto a competencias y esfuerzos de
los alumnos (Entwistle, 1988).
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1.4 EXPECTATIVAS Y ATRIBUCIONES

Solé (1996), sefala que en el fendmeno de las expectativas, los alumnos y profesores
no soélo se ven de forma valorativa, sino que esperan de los otros que se comporten de
cierta manera conforme a esa forma de verse. Estas expectativas pueden modificar la
conducta de aquellos sobre quienes se generan, para que eslo ocurra, es necesario
tomar en cuenta ilos factores mediadores que condicionan la formacibn de las
expectativas y que determinan que tengan o no impacto en el rendimiento de los
alumnos. Uno de los factores mediadores que influyen de manera importante es el
autoconcepto en las situaciones de ensenanza y aprendizaje y la posibilidad que tienen
los alumnos de atribuirles sentido y significado.

Jussim (citado por Coll y Miras, 1990) y Rogers (1987) afirman que las expectativas de
los profesores, a partir de diversas fuentes, que generan con relacion a sus alumnos,
pueden mantenerse, si existe congruencia entre ellas y las actuaciones de éstos, o
modificarse, cuando hay diferencias. El que se mantengan o cambien depende, entre
otros factores, de la rigidez de las expectativas iniciales.

Los profesores proporcionan (con frecuencia de manera inconsciente), en funcion de o
que esperan de sus alumnos, tratamientos educativos diferenciados como: el tipo y
grado de ayuda educativa que se les brinda, apoyo emocional y retroalimentacion mas o
menos positiva, actividades en que se les permite participar, cantidad y dificultad de los
materiales utilizados como recurso educativo. Variando en funcion de la influencia que
el profesor cree que ejerce sobre el alumno y en funcidn de las causas a que atribuye
sus éxitos y fracasos (Solé, 1996).

La influencia y control de los profesores es mayor sobre los que consideran buenos
alumnos, tendiendo a atribuir sus éxitos a su capacidad o causas internas y sus
fracasos a las dificultades de !a tarea o causas externas. Pero, cuando el alumno no es
tan bueno, se atnbuyen sus fracasos a causas internas o escasa capacidad y los éxitos
a causas externas como ia suerte o la realizacion de una tarea simple, si tiene éxito, lo
atribuyen a causas internas no estables como el esfuerzo (Entwistie, 1988, Solé, 1996).

Cuando fracasa un buen alumno, el profesor considera que se debe a que ese dia se
encuentra distraido o que la tarea es muy dificil; entonces, puede intervenir para
ayudarie mas, lo alienta, modifica aspectos de la tarea que la hagan manejable. Esta
intervencion convierte algo inabordable en un reto interesante y se posibilita no sélo el
aprendizaje, sino la expenencia emocional de haber aprendido. Sin embargo, cuando el
fracaso se atnbuye a la poca capacdad dei alumno, la actuacion del profesor puede ser
distinta, porque confia poco en ¢l para aprovechar las ayudas, con lo que el alumno no
tiene la oportunidad de aprender nide expenmentar que aprende (Solé¢, 1996).

Los alumnos responden y se adecuan de distintas maneras a las diversas actuaciones
pedagédgicas dingidas a ellos. Hay qQuienes muestran mucho o poco interés, atencion,
implicacion, dedicacion y esfuerzo en las actividades que se les plantean, de modo que,
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pueden confirmar las expectativas de sus profesores. Aquellos sobre los que se
depositaron expectativas positivas, y por lo que recibieron ayuda, atencion vy
retroalimentacion positiva por parte del profesor, es factible que presenten un elevado
rendimiento, lo que ratifica las expectativas generadas. Por su pane, los alumnos de los
que se esperan pocos éxitos, y por lo que quiza pudieron recibir una ayuda educativa de
menor calidad. tanto en el ambito cognitivo como afectivo-relacional, confirmaran
también las expectativas generadas, porque no han encontrado las condiciones
adecuadas para mejorar su rendimiento (Solé, 1996).

Que se cumplan las expectativas depositadas scobre los alumnos, depende de los
conocimientos con que éstos abordan la situacion de enseflanza y que interactuaran
con la menor o mayor ayuda que se les presta; del valor que atribuyen a la escuelay a
las actividades escolares, del grado en que el profesor sea para el alumno un “otro
significativo™ y de la importancia que conceda a la opinibn que tenga sobre él, y sobre
todo, del autoconcepto de los alumnos, tanto en lo que se refiere al conocimiento de si
mismos como al grado en que se valoran o estiman (Bums, 1982; Sol¢, 1996).

Solé (1996), opina que el autoconcepto se puede considerar como un esquema
cognitivo. El autoconcepto negativo y las expectativas negalivas tienden a confirmarse,
lo que fortalece una baja autoestima, estableciéndose asi un circulo cerrado dificit de
romper. Cuando un alumno se considera un fracaso en matematicas, y su profesor lo
cree asl también; el alumno no va a poder plantear la tarea como algo que el maestro,
con su apoyo y con el esfuerzo por parte del alumno, pueda superar; el alumno no va a
encontrar ayuda y fuerza suficiente para salir del circulo y entrar en una espiral que le
permita el progreso.

Los alumnos perciben que los resultados que obtienen en la escuela se deben a
caracteristicas internas, como la capacidad o el esfuerzo, o, al contrano, debido a
causas externas poco predecibles y con poco control, como la naturaleza de la tarea, la
opinidn que tiene el profesor de ellos, la suerte, etcétera.

Solé (1996), considera que los resultados, positivos o negativos, que se atnbuyen a
causas internas influyen mas en la autoestima que aquelios resultados que se atnbuyen
a causas externas, sean favorables o no. El alumno que con su actuacidon logra el exito
puede atribuito a su propia capacidad y esfuerzo, reforzando su autoestima que le
permite generar expectativas positivas respecto a poder afrontar nuevos retos y tareas.
De igual manera, el alumno que con frecuencia fracasa considerard que es responsable
de esta situacidon, y cuando tiene algun éxito lo atnbuird a tactores que no controla,
como la suerte o la benevolencia del profesor. (Buron, 1997) afirma que en este caso se
refuerza una autoestima negativa y unas expectativas poco favorables para seguir
avanzando.

Si el alumno ve interesante una tarea. puede atnbuide sentido si cubre una necesidad
para poder implicarse en ella, esa necesidad puede funcionar entonces como motor de
la accion. A veces, el alumno no se percata de la necesidad que cubre un aprendizaje
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ya que no siempre es de su interés. Esta condicibn para el sentido, puede lievar a
revisar los contenidos a ensefar, tomando en cuenta la forma de presentarios o de
organizarios. Es diferente presentar en clase el tema del dia, que participar en una
actividad educativa, donde se requiera de ciertos instrumentos conceptuales y
procedimentales; no es lo mismo ajustarse a unos temas y a un orden establecido de
manera previa que tener la oportunidad de participar en la eleccién de un tema a
desarrollar (Solé, 1996).

Por lo que es importante que los alumnos conozcan los objetivos que guian una
actividad, que participen de su planificacién, de su realizacidn y de sus resuitados de
forma activa, que no se limiten a actuar y a ejecutar por el simpie hecho de hacerlo; es
necesario que comprendan lo que hacen, que se responsabilicen de elio, que dispongan
de criterios para evaluario y modificario si es preciso (Solé, 1996). Las condiciones para
que una tarea les interese a los alumnos son:

a) que la tarea se ajuste a las posibilidades de los alumnos.

b) que la tarea se les muestre como algo que permite cubrir necesidades como
aprender, saber, hacer, influir, cambiar.

c) la oportunidad de que se impliquen activamente en eila.

El interés no viene dado. hay que crearlo, y una vez que se origina, preservario para
que no disminuya. L.a experiencia de que se aprende, y de que se puede aprender es o
que mantiene el interés (Solé, 1996).

Luque y cols (1997, pag 323), senalan que: "Ei alumno enfrentado a un reto
proporcionado a sus capacidades percibe que el maestro confia en sus posibilidades de
afrontario, lo cual le transmite confianza en si mismo y autoestima positiva, al tiempo
que le permite confiar en su ayuda si es necesario, lo que le proporciona segundad y
resta ansiedad a la situacidn de aprendizaje. En esas condiciones, es mas probable que
el alumno experimente |a relacién entre esfuerzo académico y éxito, con el consiguiente
beneficio para su autoconcepto y estimulo de las expectativas de control intemo. El
respeto por los ritmos personales y las diferencias individuales contnbuye, asimismo, a
crear un clima de relaciones interpersonales de respeto, libertad y responsabilidad,
indudablemente propicio para que la experniencia escolar sea satisfactona y exitosa”.

La construccion de significados propia del aprendizaje significativo, e invariablemente la
aceptacion de un enfoque profundo, relacicnado con la motivacidn intrinseca, exige
tomar algunas decisiones susceptibles no so6lo de favorecer el dominio de
procedimientos, actitudes y la comprension de determinados conceptos, sino de generar
sentimientos de competencia, autoestima y de respeto hacia uno mismo en el sentido
mas amplio (Solé, 1996, Carretero, 1993).
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Solé (1996, pag. 44) afirma que: "Partir de io que el alumno posee, potenciarlo y
connotario positivamente es senal de respeto hacia su aportacion, lo que sin duda,
favorece su autoestima. Plantearle desafios a su alcance, observar una distancia 6ptima
entre lo que aporta y lo que se le plantea, fomenta su interés y le permite confiar en sus
propias posibilidades; proporcionarle las ayudas necesarias hace posible que se forje
una imagen positiva y ajustada. Interpretar la situacion de ensefanza como un contexto
compartido, contribuye a que el alumno se sienta a fa vez como un interlocutor
interesante y con {a seguridad que da saber que otro mas experto esta ahl para ayudar,
para ensefiar a llegar donde todavia no se puede solo. Asegurar que el alumno pueda
mostrarse progresivamente auténomo en el establecimiento de objetivos, en la
planificacién de las acciones que le va a conducir a ellos, en su realizacién y control y,
en definitiva, en lo que supone autodireccibn y autorregulacion del proceso de
aprendizaje, traduce confianza en sus posibilidades y educa en la autonomia y en la
responsabilidad. Valorar sus resultados con relacidon a sus capacidades y al esfuerzo
realizado es probablemente lo unico que con justicia cabe hacer, y fomenta la
autoestima y |a motivacion por continuar aprendiendo’.

El respeto mutuo y el sentimiento de confianza, el afecto, el poder equivocarse y
rectificar asumiendo la responsabididad. asi como la exigencia, {a rivalidad y el
compaferismo, la solidandad y el esfuerzo son aspectos fundamentales que
caracterizan y proporcionan las interacciones. En el curso de esas interacciones, y en
las que se establecen dentro y fuera del contexto de la escuela, se forjan y se educan
las personas en todas sus capacidades; en los alumnos lo que se construye es mucho,
mas de lo que a primera vista parece (Solé, 1996).

1.5 RELACION MAESTRO-ALUMNO

La interaccion profesor-alumno es considerada por psicologos y pedagogos como la
mas decisiva para el logro de objetivoes educativos, tanto de los que se refieren al
aprendizaje de contenidos como de los que competen al desarrolio cognitivo y social.
Para Johnson (1981), en la interaccidén profesor-alumno las relaciones que se
establecen entre los alumnos en el transcurso de las actividades de aprendizaje de
alguna manera tienen una influencia secundaria, cuando no deseable o molesta, sobre
el rendimiento escolar.

Desde una concepcion clasica de la ensefanza, el profesor es considerado e! agente
educativo por excelencia encargado de transmitir el conocimiento y ai alumno el
receptor mas o menos activo de la accon transmisora del profesor, minimizando las
relaciones alumno-alumno, sistematicamente neutralizadas como fuente potencial de
conductas perturbadoras en el aula De igual forma, la planificacién del aprendizaje se
reduce al trabajo individual de los alumnos y la interaccion profesor-alumno (Coli, 1994).

El aprendizaje escolar aunque es individual y enddgeno y se compone de
representaciones personales, se ubica en la dimensibn de la actividad social y la
expenencia compartida. El estudiante no construye el conocimiento en solitano, lo
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construye gracias a la mediacion de profesores y compadieros de aula en un momento y
contexto cultural particular (Carretero, 1993, Coli, 1994; Diaz Barriga y Hemandez,
1999).

El proceso de construccidon del conocimiento. se interpreta como el resultado de un acto
autdnomo del alumno en interaccion con el objeto de conocimiento. Las funciones del
profesor tienen una importancia decisiva como orientador, guia o facilitador del
aprendizaje, ya que a €&l le corresponde crear las condiciones optimas para que se
produzca una interaccion constructiva entre el alumno y el objeto de conocimiento (Coll,
1994; Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

La educacion formal implica una referencia obligada a un proceso de aprendizaje, de
adquisicién de contenidos especificos de las distintas areas de conocimiento como son
conceptos, habilidades, destrezas, valores, normas, actitudes o intereses. Pero, en la
situacién de ensefanza se espera un aprendizaje por parte del alumno y una voluntad
manifiesta del profesor de incidir sobre dicho aprendizaje (Coll, 1994). Diaz Barriga y
Hemandez, (op. cit.), consideran que el profesor es un organizador y un mediador en el
encuentro del alumno con el conocimiento

Maruny (1989), afirma que para ensefar, ademas de proporcionar informacion, el
profesor tiene el compromiso de ayudar a aprender. Necesita conocer a sus alumnos,
saber cudles son sus ideas previas, qu¢ son capaces de aprender en un momento
determinado, cual es su estilo de aprendizaje, cuiles son sus motivaciones, cOMo
trabajan, queé actitudes y valores manifiestan frente al estudio especifico de cada
leccion, etc. Ya que la situacién de ensenanza debe cambiar de se7 uiidireccional a
interactiva, donde la interaccién entre el profesor y sus alumnos y de los alumnos entre
si, favorecen el proceso de ensefianza-aprendizaje (Barnos, 1992, Coll, 1994).

El profesor pianifica sistematicamente los encuentros entre el alumnc y el contenido del
aprendizaje, participando como mediador, determinando con sus intervenciones, que las
tareas de aprendizaje ofrezcan un mayor O menor margen a la actividad
autoestructurante del alumno (Coli, op. cit.). La actividad autoestructurante del alumno
se genera, y fluye no como una actividad individual. sino como parte integrante de una
actividad interpersonal que la incluye

E! profesor tiene una funcidn tutonal que propone Bruner como un “andamiaje”, (citado
por Diaz Barnga y Hemandez, 1999) donde las intervenciones tutonales del profesor
deben mantener una relacidn inversa con el nivel de competencia en la tarea de
aprendizaje que manifiesta el alumno, de tal manera que, mientras mas se le dificulte al
alumno lograr el objetivo educativo planteado, mas directivas deben ser las
intervenciones del maestro y viceversa. La administracion y ajuste de la ayuda
pedagobgica que presta el maestro se aplicara tante en la cantidad como en la calidad de
la ayuda. De esta forma, el profesor a veces apoyard procesos de atencidn o de
memoria del alumno. en otros lo respaldara en aspectos motivacionales y afectivos,

25



ademas de promover en el alumno estrategias o procedimientos para utilizar {a
informacién de manera eficiente.

Onrubia (1993), afirma que es necesario que el profesor tome en cuenta los
conocimientos previos del alumno y que promueva retos abordables que cuestionen y
modifiquen dichos conocimientos mediante una intervencidon diversificada por parte del
profesor y que promueva la reflexion sobre la situacidn educativa. A través de la ayuda
pedagogica ajustada que ofrece el profesor se incrementa la competencia, la
comprensién y la actuacidén auténoma de sus alumnos (Diaz Bamiga y Hemandez,
1999).

La intervencion educativa tiene como finalidad gque los alumnos se transformen en
aprendices exitosos, en pensadores criticos y planficadores activos de su propio
aprendizaje, esto es posible si el ipo de experniencia interpersonal en que se vea
inmerso el alumno io permite (Monereo y cols., 1998, Diaz Barnga y Hernandez, 1999).
Para Belmont (1989), una de las funciones mas importantes del profesor es favorecer el
desarrollo y mantenimiento de eslrategias cognitivas en el alumno a través de
sitvaciones de experiencia interpersonal instruccional.

El mecanismo mediante el cual dichas estrategias pasan del contro! del profesor al
alumno es complejo y estd determinado por las influencias sociales, por el periodo de
desarrolio en que se encuentra el alumno y por el dominio del conocimiento involucrado
(Rogoff, 1984 citado por Diaz Barmmga y Hemandez, 1999). Eil mecanismo clave que
utiliza el profesor para facilitar el aprendizaje en los alumnos es |la transferencia de
responsabilidad, que se refiere al nivel de responsabilidad para lograr una meta o
propdsito, el cual se deposita al principio en el profesor, quien gradualmente cede dicha
responsabilidad al alumno, hasta que éste logra un dominio pleno e independiente (Diaz
Barriga y Hernandez, 1999).

En el aprendizaje es importante la interaccion social donde las posibilidades cognitivas
del individuo no se hmitan a sus propios recursos,; sino que se favorecen con la ayuda
de otra persona mas capaz. El potencial de aprendizaje del alumno puede valorarse a
través de la zona de desarrollo proximo, concepto creado por Vyigotsky para ubicar el
papel del profesor y la naturaleza de interaccion social que favorece los procesos de
aprendizaje. La zona de desarrollo proximo (ZDP) posee un limite inferior dado por el
nivel de ejecucion del alumno para resclver una tarea o problema sin ayuda, lamado
también nivel real de desarrolio; y un limite supenor, al que el alumno puede acceder
con ayuda de un profesor capacitado, este limite supenor es llamado también nivel de
desarrollo potencial; la zona de desarrollo proxima!l contnbuye indirectamente al
desamollo social del alumno y directamente cuando produce conflictos cognitivos en el
intercambio de opiniones (Carretero, 1993; Diaz Bamga y Hemandez, 1999).

Por lo que, el maestro necesila saber manejar estrategias de aprendizaje, de
ensefianza, motivacionales, de manejo de grupo. flexibles que se adapten a las
caracteristicas personales de sus alumnos y al contexto de la situacidn educativa; para
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inducir, por medio de ejercicios y retroalimentacion la transferencia de responsabilidad
antes mencionada hasta lograr el limite superior de ejecucion que se busca (Diaz
Barriga y Hernandez, 1999).

Rogoff (op. cit.), propone los siguientes principios generales en el proceso de
participacidn guiada con la intervencion del profesor:

1. Proporciona a! alumno un puente entre sus conocimientos previos y el nuevo
conocimiento.

2. Ofrece una estructura de conjunto para el desarrollo de la actividad o la
realizacion de la tarea.

3. Traspasa de forma progresiva el control y la responsabilidad del profesor hacia el
alumno.

4. Se manifiesta una intervencion activa de parte del docente y del alumno.

5. Aparecen de manera explicita e implicita las formas de interaccion habituales
entre docentes/aduitos y alumnos/menores, las cuales no son simétricas, dado el
papel que desempefia el profesor como tutor del proceso.

Por lo que, el maestro requiere de una formacién integral basica y fundamental para
intervenir adecuadamente en 13 situacion de ensefanza y de esta manera asegurar la
pertinencia, la aplicabilidad y permanencia de lo aprendido (Diaz Barriga y Hemandez,
1999).

1.6 REPRESENTACIONES MUTUAS

Como ya se mencion® anteriormente, en el desarrolio de todo acto educativo influyen
las representaciones mutuas y los procesos de pensamiento de maestros y alumnos.
Coll y Miras (1990) y Solé (1996), senalan que estas representaciones son como un
filtro que lleva a interpretar y valorar su comportamiento y contribuyen a generar
expectativas asociadas con dicha representacion que puede medificar su actuacidn en
la direccion de las expectativas.

La representacibn no se reduce a una seleccidbn y categorizacidn de los rasgos
sobresalientes del otro, sino que en ella participan los conocimientos y las expenencias
ligadas al contexto sociocuitural de los protagonistas. Provienen de la observacion
mutua y de las influencias que puedan ejercer informaciones extermas recibidas
respecto de profesores y alumnos, que contribuye a la formacién de una imagen del otro
que la experiencia cotidiana puede encargarse de reforzar o de cambiar por completo.
Esta forma de verse mutuamente no es neutra, sino valorativa (Solé, 1996).



Las representaciones mutuas en la interaccion profesor-alumno tiene efectos en el
proceso de ensenanza-aprendizaje. Los maestros y alumnos no solo se ven de
determinada manera, sino que esperan que los olros se comporten de acuerdo con esa
manera de verse creando las expectativas.

El trabajo de Roshental y Jacobson (1968, citado por Colil y Miras, 1890; Burdn, 1897),
constituia una relacion entre las expectativas de los profesores sobre el rendimiento
efectivo de los alumnos, considerando que las expectativas funcionaban como profecias
de autocumplimiento o “efecto Pigmalidn” y que pueden afectar de manera significativa,
ya sea de manera positiva 0 negativa el rendimiento académico de los alumnos.

El rendimiento escolar es ¢l resultado de muchas variables, pero la actitud del profesor y
sus expectativas hacia los alumnos es un factor que influye de manera poderosa
(Burdn, 1997).

Este efecto se da de manera indirecta, ya que para que esas expectativas del profesor
modifiquen la conducta de los alumnos intervienen factores mediadores y mecanismos
complejos. Mientras mas motivados, inteligentes, atentos y autbnomos perciben los
profesores a los alumnos, mas esperan de su rendimiento, y en consecuencia, su
desempeno como profesores estar orientado a conseguir resultados académicos mas
positivos; asi la situacidn inversa también se da. Existen muchos estudios con
resultados muy parecidos que consideran los aspectos de condicion social, inteligencia,
aspecto fisico y género en la representacidon que se forma el profesor, relacionados
estrechamente con las expectativas de logro académico depositadas en el estudiante
(Diaz Barnga y Hernandez, 1999, Buron, 1997).

La comunicacion de las expectativas se transmite pnncipalmente por medio del lenguaje
no verbal, que de manera inconsciente, influyen de manera determinante en el alumno.
Cuando hay incongruencia entre lo que dice el profesor con palabras y su expresion no
verbal, el /mpacto recae en los gestos y actitudes y no en el contenido de sus
expresiones verbales (Burdn, 1997).

Es necesano promover la comunicacion entre el profesor y el alumno, promover la
interaccion entre ellos a través del dialogo es basico para un aprendizaje practico-
reflexivo; ya que el maestro da instrucciones verbales y de ejecucidn. La interaccidn
maestro-alumno se manifiesta en la reflexidtn de la accidon mutua, donde e! alumno
reflexiona acerca de lo que oye decir ¢ ve hacer al docente, y reflexiona también sobre
su propia ejecucion. Asimismo, el maestro atiende a lo que el estudiante logra y a sus
dificultades en el aprendizaje, ayudandole de manera eficaz. De esta manera, el alumno
construye y venfica los significados de lo que ve y oye, ejecutando las indicaciones del
profesor a traves de 13 imitacién reflexiva, denvada del modelado del maestro. Entonces
el alumno introduce en su ejecucidn los pnncipios fundamemales que el docente ha
demostrado para determinado conocimento que puede ser declarativo, procedimental o
de valor, que venficara en otras situaciones de aprendizaje similares (Diaz Bamga y
Hemandez, 1999).
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1.7 CONTENIDO

Coll y Solé, (1996), sefialan que los contenidos escolares constituyen un reflejo y una
seleccion, basados en criterios susceptibles de ser revisados y discutidos, de aspectos
de la cultura cuyo aprendizaje se considera que va a contribuir al desarroflo de los
alumnos en su doble dimensién de socializacién; por un iado en acercarse a fa cultura
de su medio social y por otro, la individualizacién, donde el alumno va a construir de
dichos aspectos una interpretacidn personal, Unica, en la que su participacidon es
decisiva.

Para la concepcion constructivista, los contenidos son un elemento determinante para
entender, articular, analizar e innovar la practica docente. Son parte de fa cultura y del
conocimiento. El alumno construye en la medida que le atribuye un significado personal
a los contenidos, aunque esta construccidn se realice de acuerdo a lo que marca la
convencién social con relacién al contenido concretlo (Coll, 1994).

Esta construccion que hace el alumno debe onentarse en el sentido de acercarse a lo
que establece la cultura, que lo comprenda y lo pueda aplicar en diversas formas. Esta
es una de las razones por las que la construccidn de los alumnos no puede realizarse
en solitano; porque no se puede saber si su onentacion es la adecuada, para pemitir su
progreso. La otra razon importante, es que lo que no se aseguraria en solitano es la
propia construccidon. Es necesano, informar a los alumnos de los contenidos y
actividades a realizar y de la relacion entre ellas, al inicio de una unidad didactica, y que
es importante volver sobre esas relaciones al final del proceso (Coll, 1994; Diaz Barmiga
y Hernandez, 1999).

Coll (1988). asi como, Coll y Rochera (1990), sefalan que la secuencia de los
contenidos pueden facilitar el establecimiento de relaciones entre los conocimientos ya
existentes y lo nuevo. Seguir una secuencia que vaya de lo méas general y simple a lo
mas complejo y detallado a través de elaboraciones sucesivas que favorezcan
establecimiento de relaciones significativas entre los distintos contenidos con los que el
alumno se encuentra a lo targo de su trayectoria escolar (Diaz Barnga y Hemandez,
1999).

1.7.1 EL APRENDIZAJE DE LOS CONTENIDOS CURRICULARES

En los curriculos de todos los niveles educativos se comprenden los contenidos que se
ensedan. Dichos contenidos pueden ser: declarativos, procedimentales y actitudinales
(Diaz Bammga y Hermandez, 1999)

Conocimiento declarativo es imprescindible en todas las asignaturas, porque
constituye el soporte primordial sobre el que éste se estructuran. £l saber qué se refiere
al conocimiento de datos, hechos, conceptos y principios. Es un saber que se dice, que
se declara o que se atiende por medio del lenguaje.
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Pozo (1992), divide al conocimiento declarativo en. conocimiento faclual y conocimiento
conceptual. El primero se refiere a datos y hechos que proporcionan informacion verbal
y que los alumnos aprenden en forma literal, ejemplo: nombre de las capitales de
paises. Este tipo de conocimiento no requiere comprension de la informacion. El
conocimiento conceptual se presenta para el aprendizaje de conceptos, principios y
explicaciones, requiere de la comprensién de su significado basico, identificar sus
caracteristicas. También requiere que el alumno se plantee preguntas sobre el concepto
a aprender sobre ;qué es? jcOmo es? etc (Monereo, y cois. 1998). Para aprender este
tipo de conocimientos, scn necesarios los conocimientos previos del alumno.

Conocimiento procedimental o de procedimientos se relaciona con aspectos practicos
del saber hacer (Monereo, y cols. 1998); su ejecucion , estrategias, procedimientos,
técnicas o metodos. El saber procedirnental es de tipo practico, porque se funda en la
realizacion de vanas acciones u operaciones. Los procedimientos son un conjunto de
acciones ordenadas y dirigidas hacia la consecucion de una meta determinada (Coll y
Valls, 1992). Ejemplos de este tipo de conocimiento son: elaboracidon de resumenes,
graficas estadisticas, operaciones matematicas, mapas conceptuales o el uso correcto
de algun instrumento.

El! aprendizaje de los procedimientos es un aprendizaje gradual considerando las
siguientes dimensiones (Diaz Barriga y Hemandez, 18999):

u Al inicio, una ejecucion insegura, lenta e inexpena, al final una ejecuciéon rapida y
expena.

o Al inicio, una ejecucion del procedimiento con un alto nivel de control consciente, al
final una ejecucidén con un bajo nivel de atencion consciente realizdndola de manera
casi automatica.

a Al principio, una ejecucion con esfuerzo, desordenada y sujeta a probar por ensayoy
error los pasos del procedimiento, al final una ejecucidn articuiada, ordenada con

reglas.

a Al prncipio, una comprension somera de los pasos y de la meta que el
procedimiento pretende conseguir, al final una comprensidn completa de las
acciones y su secuencia y del logro de una meta plenamente identificada.

La finalidad es que el alumno aprenda el procedimiento de ia manera mas significativa
posible. Para lograro, el profesor, promovera la adquisicidon de los procedimientos con
el fin de que el alumno pueda entender el procedimiento Que se le ensena, su forma de
accidn, uso y aplicacidn comrrecta; ademdas de que lo encuentre funciona! y pueda
transferido a otras situaciones similares (Diaz Bamga y Hemandez, 1999).

La ejercitacion de los procedimientos a través de las tareas escolares lievadas a casa,
de acuerdo a las instrucciones dadas por el profesor y con el apoyo de los padres, se
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enriquecera cuando se muestren ejemplios de la vida cotidiana en los que el alumno
pueda aplicar lo que esta aprendiendo. Esto le ayudara a dar sentido a lo que aprende,
dandole mayor significatividad.

Desde la concepcidn constructivista, la ensefanza de procedimientos puede basarse en
la estrategia general del traspaso progresivo del control y responsabilidad en el manejo
de la competencia procedimental, a través de la participacion guiada y con la asistencia
continua pero paulatinamente decreciente del profesor, la cual ocurre al mismo tiempo
que se genera la creciente mejora en el manejo del procedimiento por parte del alumno
(Diaz Barriga y Hemandez, 1999; Onrubia, 1996).

El contenido refativo a las actitudes se refiere a las predisposiciones hacia un objeto,
situacién, hecho, persona o idea (Monereo, y cols. 1998) que intervienen en nuestras
acciones y se componen de tres elementos que son: cognitivo, afectivo y conductual
(Sarabia, 1992; Bednar y Levie, 1993), las actitudes son expenencias subjetivas que
involucran juicios de valor, se expresan de manera verba! y no verbal, son relativamente
estables y se aprenden en el contexto social (Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

Las expenencias personales previas, las actitudes de otras personas significativas, la
informacién y experiencias novedosas y el contexto sociocultural son factores que
influyen en el aprendizaje de las actitudes en un proceso lento y gradual (Diaz Bammga y
Hemé&ndez, 1899).

Los curriculos escolares incluyen la formacion de actitudes, pero escasamente se
ensefan (Diaz Barriga y Hernandez, 1999), el profesor puede influir en la promocion de
actitudes positivas en sus alumnos. Las instituciones escolares deben promover la
ensefianza de manera eficaz, valores y pnncipios sociales y civicos a los alumnos.

Segun Bednar y Levie (1993, citado por Diaz Barnga y Hemandez, 1999), para el logro
del cambio aclitudinal es necesario:

a) proporcionar un mensaje persuasivo
b) el modelaje de la actitud

c) la induccidon de disonancia entre los componentes cognitivo, afectivo y
conductual.

Algunas técnicas eficaces en procesos actitudinales que propone Sarabia (1992, citado
por Diaz Bamga y Hemandez., 1999), son: técnicas participativas (sociodramas),
discusiones y lécnicas de estudio activo, exposiciones y explicaciones de caracter
persuasivo (conferencias) e involucrar a los alumnos en la toma de decisiones.

Para el uso estratégico de procedimientos de aprendizaje es necesarnc tomar en cuenta
las habilidades implicadas en resolucién de la tarea y el tipo de contenido que cada area
de conocimiento involucra. Cada disciplina se caractenza por un tipo de contenido, ya
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sea declarativo, procedimental o actitudinal que exige un esfuerzo intelectual diferente
dependiendo de las habilidades cognitivas propias de la disciplina (Monereo, y cols.
1998).

ldentificar e! tipo de contenido de aprendizaje, saber qué procedimiento es el mas
adecuado para la resolucibn de una tarea y qu> después pueda transferirio
pertinentemente a otra situacién similar, son algunas de Ias habilidades se le deben
ensefiar al educando, a fin de que se convierta en un alumno estratégico, que ha
aprendido a pensar, a resolver problemas. Es una tarea ardua que exige un gran
compromiso por parte de los integrantes de la institucidbn educativa, como se trabaje
para lograro, hara evidente una mayor o menor calidad de |13 educacion.

1.8 CAUIDAD

El Sistema Educativo Mexicano enfrenta el grave problema de la calidad educativa, que
se revela en los pobres resultados escolares, la irrelevancia de los contenidos y la rutina
en los métodos de ensenanza (Ornelas, 1995).

Wilson (1992, pag 34), define la calidad de la ensefanza como: “planificar, proporcionar
y evaluar el curriculum optimo para cada alumno, en el contexto de una diversidad de
individuos que aprenden”. Atender las necesidades de los alumnos es una finalidad de
la educacion a través de diversificar las respuestas de acuerdo a las demandas
educativas

En el informe de la OCDE (1991), que caracteriza las escuelas de calidad, se sefiala
que dichas escuelas favorecen el bienestar y el desarrollo general de los alumnos en
sus dimensiones sociales, de equilibno personal y cognoscitivas. Con frecuencia dicha
calidad ha sido relactonada con los resultados obtenidos por los alumnos, mientras que
en |a definicidn adoptada se relaciona con la capacidad de ofrecerie a cada alumno el
curriculum Que necesita para su progreso. Ambos parametros son compatibles —os
buenas resultados se remiten a los que cada alumno ha podido obtener en funcidn de
las ayudas que se le han presentado (Coll y Soié, 1996).

De acuerdo con los postutados constructivistas, los aspectos referentes al alumno que
indicaradn si la educacidn (sus procesos y resultados) son o no de calidad, serian los
siguientes: el desarrollo de la autonomia moral e intelectual, la capacidad de
pensamiento critico, el autodidactismo, la capacidad de reflexibn sobre uno mismo y
sobre el propio aprendizaje, la motivacion y responsabifidad por el estudio, la disposicién
para aprender significativamente y para cooperar buscando el bien colectivo (Diaz
Bamga y Hermandez. 1999, Monereo y cols.,1998).

La capacidad de atender a las necesidades qQue plantean los estudiantes hace
referencia a la calidad en los servicios que ofrece !a escuela, ademas de la calidad de
sus contenidos curmnculares. Asi, una escuela de calidad serd aquella que sea capaz de
atender a la diversidad de individuos que aprenden, y que ofrece una ensefanza
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adaptada y rica, que promueve el desarrollo de sus alumnos (Coll y cols. 1990; Wilson,
1992, citados por Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

Asl, el caracter socializador de la ensefianza y su intervencion en el desarrollo
individual; son factores que permiten tomar decisiones adecuadas que, en cuaiquiera de
sus fases, caracteriza a la ensefianza, en su dimensidn institucional, donde los
profesores e institucibn comparten un objetivo: ofrecer una educaciéon de calidad (Coll y
Solé, 1996).

Coll y Solé (1996) y en el documento de la OCDE (1991). sefialan que en las escuelas
de calidad:

Q

Se brinda un clima favorable para el aprendizaje, en el que existe un compromiso
con normas y finalidades claras y compartidas.

Los profesores trabajan en equipo, colaboran en la planificacidn, coparticipan en la
toma de decisiones, se encuentran comprometidos con la innovacidon y se
responsabilizan de la evaluacidn de la propia practica en el marco de un curriculum
flexible.

Existe una direccidon eficaz, asumida, que no se contrapone con la necesaria
participacion y colegialidad.

Estabilidad en el cuerpo docente.

Existen oportunidades de formacién permanente relacionadas con las necesidades
de la escuela.

El curriculum se planifica cuidadosamente e incluye tanto ias materias que permitan
a los alumnos adquinr los conocimientos y destrezas basicas como las indicaciones
para una evaluacidn continuada, al tiempo que refleja los valores asumidos por la
escuela.

l.os padres apoyan la tarea educativa del centro y éste se encuentra abierto a elios.

Existen unos valores propios de 13 escuela, reflejo de su identidad y propositos, que
son comparntidos por sus componentes.

Se racionaliza el empleo del tiempo de aprendizaje, articulando las maternas y las
secuencias didacticas de modo que se eviten duplicidades y repeticiones
innecesarias.

Cuentan con el apoyo activo de las autoridades educativas responsables, cuya
misiGn se centra en facilitar los cambios en {a direccidn de las caracteristicas
apuntadas.
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Obtener calidad en la educacion es lograr un mejor aprendizaje de los alumnos. Asi
mismo, asegurar una instruccion planificada de manera integral y contando con el apoyo
de las autoridades educativas y de los padres de familia para completar el engranaje de
un sistema educativo que esta interesado por mejorar los servicios que ofrece. Ademas,
crear en la situacidon de enseffanza-aprendizaje el interés por aprender en un ambiente
propicio donde el alumno participe y se sienta parte de su escuela.

E! alumno aprende un contenido escolar gracias a un proceso de construccion personal,
teniendo como base los conocimientos con ios que ya contaba y estableciendo
relaciones pertinentes entre estos conocimientos y el nuevo contenido a aprender. El
alumno se representa de manera interiorizada dicho contenido que provocara
modificaciones, reorganizacion y enriquecimiento de su propio conocimiento, dandole un
significado personal y cultural en el que esta inmerso.

Este proceso de construccion del conocimiento es considerado como una actuacion
autonoma del alumno en interaccion con el contenido escolar. Sin embargo, la actuacion
del profesor es determinante como guia y facilitador del aprendizaje, pues éi se encarga
de presentar las mejores condiciones para promover la interaccion constructiva entre el
alumno y el objeto de conocimiento (Coll, 1994).

Pero también, es importante senalar la necesidad de ayudar a los alumnos a adquirir
mayor conciencia de sus propios procesos de aprendizaje. Es decir, ensefiarles a
aprender y lograr una comprension personal. El profesor puede ayudar a los alumnos a
desarrollar formas o estrategias de aprendizaj)e que le muestren cOmo resolver una
tarea, cual es la mejor manera de abordarla. Reflexionar sobre su propia manera de
aprender es lo que le permitira al alumno, seguir aprendiendo, cada vez de manera mas
autonoma. Las estrategias a desarrollar en el proceso de ensefanza-aprendizaje es
tema del siguiente capitulo.
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2. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Aguilar (1982) y Hernandez (1991) afirman que el desarrollo de las teorias de la
informacién, la psicolingistica, la simulacion por computadora y la inteligencia artificial
han aportado nuevas conceptualizaciones sobre la representacion y naturaleza del
conocimiento, sobre la memoria. la solucibn de problemas, el significado y la
comprension y produccion del lenguaje. Dichas disciplinas dan sustento al enfoque
cognitivo contemporaneo que, a su vez, es fortalecido con las investigaciones acerca de
las estructuras y procesos cognilivos.

A través de los trabajos con enfoque cognoscitivista, se ha promovido el aprendizaje del
discurso escrito y desarrollado procedimientos que permiten mejorar 1a comprension y el
aprendizaje significativo de los contenidos conceptuales (Diaz Barriga y Hemandez,
1999).

2.1 APROXIMACION IMPUESTA Y APROXIMACION INDUCIDA

Las modificaciones en el contenido conceptual de aprendizaje se realiza mediante /a
aproximacién impuesta y la aproximacion inducida (Diaz Barriga y Hemandez,
1999). La primera implica que ¢l maestro proporcione ayuda al alumno para facilitar un
procesamiento mas profundo de la informacion nueva de manera intencional, mediante
las denominadas estrategias de ensefanza. Autores como Mayer (1984 ); Shuell (1988);
West, Farmer y Wolf (1991) coinciden en definir a {as estrategias de ensefianza como
los procedimientos © recursos utiizados por el docente para promover aprendizajes
significativos.

El disefio y empleo de objelivos e intenciones de ensefianza, preguntas insertadas,
ilustraciones, modos de respuesta, organizadores anticipados, redes semanticas, mapas
conceptuales y esquemas de estructuracion de textos, son topicos investigados bajo el
rubro de estrategias de ensefanza (Diaz Barriga y Lule, 1978).

Las estrategias deben ensefarse de manera sistematica y programada para lograr que
los alumnos sean eficaces (Burdn, 1997), este autor sugiere que es importante ensefiar
a leer comprendiendo, diferenciando las ideas pnncipales de las secundanas, resumir y
hacer esquemas, aprender a utiizar lo que se aprende.

En la aproximacion inducida se onenta a que los aprendices se entrenen en el uso de
procedimientos que les permitan aprender con éxito de manera autbnoma (Levin, 1971;
Shuell, 1988). Proveyendo recursos o “ayudas” internalizadas en el individuo que le
permiten decidir cuando y por qué aphicarias, constituyéndose éstas en estrategias de
aprendizaje que el individuo posee y emplea para aprender, recordar y utilizar la
informacién (Diaz Bamiga y Hernandez, 1999).
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Por lo anterior, se puede considerar que la aproximaciéon impuesta tiene un caracter de
ensefianza, que atiende al disefo, programacion, elaboracidn de contenidos de
aprendizaje que realiza el maestro; mientras que la aproximacion inducida se refiere a
estrategias de aprendizaje y la responsabilidad es del alumno. Tanto las estrategias de
ensefanza como las de aprendizaje promueven aprendizajes significativos a partir de
los contenidos escolares. (Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

La investigacion en estrategias de aprendizaje se ha orientado al aprendizaje
estratégico, a través de modelos de intervencion que tienen como objetivo proporcionar
a los alumnos estrategias efectivas para el aprendizaje escolar y para progresar en
areas y dominios determinados como la comprension de textos académicos y la
solucién de problemas, entre otros.

La utilizacion de estrategias como la elaboracion verbal y conceptual, la elaboracion de
resumenes autogenerados, la deleccion de conceptos clave e ideas topico, y
recientemente el uso de estrategias metacognitivas y autorreguladoras hacen que el
alumno reflexione y regule su proceso de aprendizaje (Diaz Barmiga y Hermandez, 1999).

Diaz Barriga y Hemandez (op. cit.), afirman que tanto en el caso de la ensefianza como
en el caso del aprendizaje, se emplea el término estrategia, por considerar que el
profesor o el alumno, en un caso o en otro, las utilicen como procedimientos flexibles y
adaptativos a diferentes situaciones de ensefanza.

2.2 ESTRATEGIAS DE ENSERNANZA

En investigaciones hechas por Mayer (op. cit.); West, Farmer y Woll (op. cit.), respecto a
estrategias de ensefanza que e! maestro puede emplear con 12 intencidon de facilitar el
aprendizaje significativo, han demostrado ser efectivas cuando se utilizan como apoyos
en textos académicos, asl como en 1a dinadmica de 13 ensenianza en el saldén de clases.

En el cuadro 1 se presentan las prncipales estrategias de ensefanza, su

caracternizacion y el efecto esperado en el alumno. La informacion ha sido tomada de la
obra de Diaz Bammiga y Hemandez (1999).

Cuadro 1: Principales Estrateglas de Ensefanza

ey

Estrateqgia . 9!!?9}9’_‘}_{9@ o ) ELQcSQ esperado en el alumno
Objetivo de | Enunciado que establece condicones. tpo | Conoce 1a fnaldad y aicance dei
aprendizaje de actwmdad y forma de evaluacdn del | matenal y como manejare El

aprendizaje del alumnoc Generar | alumno sabe Gué se espera de &l al

expectalivas apropiadas en 1os alumnos | termnar de revisar el matenal
Resumen Sintests y abstraccdn de la nformacon | Facidita recuerdo y comprensson de ia

mportante de un drscurso oral 0 escrto | NfoMacdn relevante det contenxio a

Destaca conceptos  dave.  panapos, | aprender.

témmos y argumentocentrat |
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Organizador previo Informacion introductorna y contextual con | El contenido se hace mas accesible y
alto nivel de abstraccidon, generalidad e | familiar

inclusividad de la nformacion que se
aprendera. Tiende un puente cognoscitvo
entro la informacion nueva y la previa.

Hustraciones Representacion visual de los conceptos, | Facilita la codificacidn visual de la
objetos o situaciones de una teoria o tema | informacion.

aspecifico con fotografias, dibujos,
esquemas, graficas o dramalizaciones.

Analogias Proposicion que indica Que una cosa o | Comprende nformacdn abstracta.
evento (concreto y familiar) es semejante a
otro {(desconockio y abstracto o complejo).

Preguntas Preguntas insertadas en la situacidn de | Permite practicar y consolidar lo que
intercaladas ensefianza O en un texto. Mantienen la | ha aprendido Resuelve sus dudas y
atencon y favorecen la practca, 13 | se autoevalua gradualimente

retencdOn y la obtencidn de informacidn

relevante
Pistas tipograficas y | Sefalamientos que se hacen en un tlexto 0 | Mantiene su  atencidn e  interés.
discursivas en una situackn de enseflanza para | Detecta informacion  principal  y

enfatizar ylu organizar eliemenlos | realtza codificacidn selectiva.
relevantes del contenwdo por aprender.

Mapas conceptuales | Son representaciones graficas de | Realiza una codificacion visual y

y redes semanticas esquemas de conocimiento (indican | semantca de conceplos,
conceplos, proposiciones y explhicaciones) | proposiciones y explicaciones.
Contextualiza  las  relooones entre

— S CONCEPIOS y XOPOSIIONEs.

En la accion del profesor en el aula o en un texto, se pueden incluir estas estrategias de
ensefianza antes (preinstruccionales), durante (coinstruccionales) o después
(posinstruccionales) de un contenido curricular concreto. Diaz Barnga y Hemandez
(1999), establecen la siguiente clasificacion de las estrategias de ensefianza de acuerdo
al momento de uso y presentacion.

< Preinstruccionales preparan y alertan al estudiante con relacién a qué y como va
a aprender, activando conocimientos y expenencias previas pertinentes que
sitian al alumno en el contexto de aprendizaje perunente. Algunas de las
estrategias preinstruccionales son los objetivos y el organizador previo.

<+ Coinstruccionales apoyan los contenidos curniculares durante el proceso mismo
de la ensenanza o de la lectura del texto de ensedanza. Las estrategias
coinstruccionales mantienen 1a atencion y la motivacidon del alumno, ayudan a
conceptualizar los conteridos, delimitan la organizacidn, estructura e
interrelaciones entre dichos contenidos y detectan de informacion principal.
Ejempilos de algunas estrategias coinstruccionales. ilustraciones, redes
semanticas, mapas conceptuales y analogias.

<= Posinstruccionales son estrategias que se presentan después del contenido que
se ha de aprender; con la finalidad de que el alumno pueda formarse una visidn
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sintética, integradora y critica del material. También le permiten valorar su propio
aprendizaje. Algunas estrategias posinstruccionales son: pospreguntas
intercaladas, resumen final, redes semanticas y mapas conceptuales.

L.as estrategias de ensenanza descritas de acuerdo a los procesos cognitivos activados
pueden utilizarse de manera simultdnea o haciendo algunas mezclas, como el profesor
juzgue conveniente. El uso de las estrategias dependera del contenido de aprendizaje,
de las tareas que deberan realizar los alumnos, de las actividades didacticas efectuadas
y de las caracteristicas de los aprendices (Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

2.3 ESTRATEGIAS PARA EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

Una gran preocupacién de los tedricos de ia aproximacion inducida es desarroliar la
formacion de habilidades y estrategias para el aprendizaje, teniendo como obijetivo,
ofrecer a los alumnos herramientas que les permitan aprender en forma autbnoma y
duradera, porque se considera que entre los propoésitos pnmordiales de la educacién
esta ensefiar a los alumnos a que se vuelvan aprendices autdnomos, independientes y
autorregulados, capaces de aprender a aprender (Diaz Bamga y Hernandez, 1999). Por
lo tanto, la ensefianza exhorta a los alumnos a plantearse retos intelectuales o
problemas que le exijan utilizar los conocimientos que poseen, buscar informacidén
nueva y disefiar sus propias estrategias de solucion (Monereo, Castello, Clanana, Palma
y Pérez, 1998).

Para Monereo y cols. (1998), el objetivo de las estrategias de aprendizaje es ayudar al
alumno a aprender de forma significativa y autdnoma los diferentes contenidos
curriculares. Aprendiendo las estrategias, el alumno mejora su aprendizaje efectuandolo
autonoma y eficazmente; para lo cual, es importante que los estudiantes reflexionen
sobre los objetivos de estudio, las actividades de aprendizaje que se les plantean y su
justificacion.

Aprender y actuar estratégicamente frente una actividad de ensefanza-aprendizaje
supone ser capaz de tomar decisiones “conscientes” para regular las condiciones que
delimitan la actividad educativa y asi lograr el objetivo predeterminado (Monereo y cols.,
1998). Por otro lado, para Diaz Bamga y Hernandez (op. cit. p. 114), “aprender a
aprender implica la capacidad de reflexicnar en la forma en que se aprende y actuar en
consecuencia, autorregulando el propio proceso de aprendizaje mediante el uso de
estrateqias flexibles y apropiadas que se transfieren y adaptan a nuevas situaciones”.

Aprender a través de la toma consciente de decisiones, promueve que los alumnos
establezcan relaciones significativas entre lo que ya saben y la nueva mnformacion:
decidiendo de forma menos azarosa cudles son los procedimientos mas adecuados
para realizar dicha actividad. De esta forma, el alumno no sb6lo aprende como utifizar
determinados procedimientos. sino cuando y por qué puede utilizarios y en qué medida
favorecen el proceso de resolucidn de la tarea (Monereo y cols., 1998).
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Frecuentemente, los alumnos obtienen resultados favorables, a pesar de las situaciones
didacticas a las que se han enfrentado, esto es debido a que saben controlar sus
procesos de aprendizaje, se dan cuenta de lo que hacen, captan las exigencias de la
tarea y responden en consecuencia, planifican y examinan sus propias realizaciones,
consiguiendo identificar los aciertos y dificultades, emplean estrategias de estudio
pertinentes para cada situacion, valoran los logros obtenidos y corrigen sus errores
(Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

Para poder tomar decisiones sobre cuando y por qué se deben utilizar unos
procedimientos y no otros es imprescindible aprender cOéOmo se aplican los
procedimientos. Desde la concepcion constructivista, Coll (1990). sefala que es
importante transmitir la informacidbn sobre como hay que utilizarlos y también es
primordial que el alumno construya su propio conocimiento sobre el uso adecuado de
estos procedimientos. Esta construccién personal, que se basa en los conocimientos
previos, que se relaciona con fa reflexion activa y consciente del alumno respecto a
cuando y por qué es adecuado un procedirniento o una técnica determinada, o respecto
a las exigencias que el contenido y la situacidn de enseflanza plantean a ia hora de
resolver la tarea.

Monereo y cols. (1998), afirman que la actuacion del profesor es determinante ya que, al
puntualizar los objetivos, decidir qué actividades se van a efectuar, clarificar qué, comoy
con qué finalidad se va a evaluar y, pnmordialmente, al proporcionar a sus alumnos
determinados mecanismos de ayuda pedagogica; favorecerad o no e! aprendizaje de
estrategias.

Monereo y cols. (1998), sugieren que para ensenar estrategias de aprendizaje a los
alumnos, el profesor debe conduciros a:

a Reflexionar sobre su propioc modo de aprender, ayudandoles a analizar las
operaciones y decisiones mentales que realizan con el fin de mejorar los procesos
cognitivos que ponen en accidn. Pero, también es evidente que, pianificar, presentar
y evaluar los distintos contenidos de la matena que se ensefia requieren
implicitamente de |a reflexién del docente.

a Construir su propia identidad cognoscitiva, ayudandoles a identificar la causa de sus
dificultades, de sus habilidades y de sus preferencias en el momento de aprender
para anticipar y subsanar sus lagunas y carencias durante el aprendizaje; para lograr
un mejor ajuste entre sus expectativas de éxito y el rendimiento alcanzado; para
favorecer la adaptacidn de las activdades y ejercicios presentados a sus propias
caracteristicas.

a Dialogar internamente. activando sus conocimientos previos sobre el contenido a
tratar, para relacionario de manera sustancial con la nueva informacion.
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o Ser intencionales y propositivos cuando aprendan, en especial con sus profesores,
para ajustarse mejor a sus intenciones y demandas.

o Estudiar para aprender y no soélo para aprobar. Solamente se aprende de manera
duradera y funcional cuando lo aprendido es producto del esfuerzo de comprension.

a Actuar de un modo cientifico en su aprendizaje tornando las ideas en hipdtesis,
comprobando la validez de esas ideas mediante su experimentacién o su
confrontacidn con otras ideas, interpretando los resultados obtenidos y reformulando,
en su caso, las premisas de partida.

Para Diaz Barriga, Castaneda y Lule (1986) y para Hernandez (1991), las estrategias de
aprendizaje son procedimientos o habilidades que un alumno adquiere y utiliza de
manera intencional como instrumentos flexibles para aprender significativamente
demandas académicas y solucionar problemas

Monereo y cols. (1998, pag. 27) definen las estrategias de aprendizaje como: “procesos
de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el alumno elige y
recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para cumplimentar
una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las caracteristicas de la situacion
educativa en que se produce la accion”.

Tebricos como Dansereau (1985), asi como, Weinstein y Mayer (1983) sostienen que
los objetivos de las estrategias pueden influir en la forma en que se selecciona,
adquiere, organiza o integra el nuevo conocimiento, también puede influir en modificar el
estado afectivo o motivacional del alumno, para que éste aprenda con mayor eficacia,
los contenidos curriculares o extracurriculares que se ie presentan.

Et alumno que aprende a aprender, es el que sabe utihzar adecuadamente estrategias
de aprendizaje comprobando su eficacia, que descubre nuevas técnicas para resolver
problemas, donde ya no necesita la guia constante de otra persona mas capacitada. De
esta manera, el estudio para el alumno es motivante, porque el estudio es ahora un
ejercicio de habilidad personal y o que aprende lo sabe utilizar (Burdn, 1997). El alumno
efectua voluntaria e intenctonalmente una estrategia de aprendizaje, siempre que se le
demande aprender, recordar o solucionar problemas sobre algun contenido de
aprendizaje (Diaz Barnga y Hernandez. 1999).

Los recursos y procesos cognoscitivos que posee el alumno, estan relacionados con {a
ejecucion de estrategias de aprendizaje. El aprendiz tiene varios tipos de conocimiento y
los emplea durante el aprendizaje. Flavell y Wellman (1977, en Diaz Bamga y
Hemandez, 1999) hacen la siguiente clasificacion de ios tipos de conocimiento:



Cuadro 2. Principales tipos de conocimiento planteados por Flavell y Wellman

Tipos de conocimiento_ |~ Daescripcion
Procesos cognitivos basicos Operaciones y procesos involucrados en el procesamiento de la
informacidn, como atencidn, percepcidn, codificacion, memorna y

... jlecuperacion —e e
Base de conocimientos ol Conjunto de hechos, conceptos y prinCipios con l0s que cuenta el
conocimientos previos alumno organizado en forma de esquemas.
Conocimiento estratégico Referido a las estrateguas de aprendizaje

Conocimiento metacognitivo Conocimiento que posee el alumno sobre qué y cOmo sabe y el
conocimiento que liene sobre sus procesos y operaciones cognitivas
cuando aprende, recuerda o soluciona problemas

Cuando el alumno utiliza las estrategias de aprendizaje, estas categorias de
conocimiento interactian de manera compleja. Asi, por ejemplo, en los procesos
cognitivos basicos casi no intervienen ios procesos de desarrollo ya que desde la edad
temprana, los procesos y funciones cognoscitivos basicos parecen estar presentes en
su forma definitiva. cambiando poco con el paso de ios afios y que son imprescindibles
para la ejecucion de todos los procesos de orden supenor (Diaz Barriga y Hemandez,
1999).

La base conocimientos o conocimiento esquematico puede influir de manera definitiva
en la naturaleza y forma en que son empleadas las estrategias cognoscitivas. El bagaje
de conocimientos, producto de aprendizajes significativos, casi siempre se constituye en
el establecimiento y uso eficaz de estrategias generales y especificas de dominio, asi
como de una adecuada organizacién cognoscitiva en la memoria a largo plazo (Chi y
Glaser, 1986, Pozo., 1989). Una base de conocimientos amplia y organizada en
dominios especificos, puede ser tan eficaz como un conjunto de estrategias
cognoscitivas generales.

Respecto al conocimiento estratégico, algunas estrategias se pueden adaptar a varios
dominios de aprendizaje, mientras que otras tienden a restnngirse a topicos o
contenidos muy particulares. Asi, se marca la diferencia entre estrategias generales y
estrategias especificas. Esta distincién resuita relevante porque hace que el estudiante
tenga la necesidad de dominar no sélo ios procedimientos propios de cada disciplina o
estrategias especificas, sino que maneje. ademas, procedimientos o estrategias mas
generales, cuya adquisicion y empleo resuitara provechosa en areas diversas y, por
ende, de una mayor riqueza curncular. Los procedimientos como el resumen, el cuadro
sindptico, 0o esquemas y mapas de conceptos, entre ctros, han sido denominados
procedimientos interdisciplinares o de aprendizaje, por ensefiarse y aplicarse en
diferentes disciplinas de! curriculo escolar (Mcnereo y cols., 1998).

Aunque, para las estrategias cognoscitivas no existen estadios o etapas de desarrolio,
algunas surgen en etapas tempranas de aprendizaje y otras en momentos mas tardios
del desarrollo, siendo posible descrbir las tases de adquisicién o intemalizacién de las
estrategias cognoscitivas (Diaz Bamga y Hemandez, 1999).
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El conocimiento metacognitivo, es fundamental en la seleccion y regulacién inteligente
de estrategias y técnicas de aprendizaje. Para lograr este tipo de conocimiento es
necesaria una instruccibn metacognitiva donde el profesor haga ver a los alumnos la
utilidad de emplear una estrategia concreta y ademas. hacer que ellos mismos lo
comprueben. Cuando el alumno descubre por si mismo la utilidad de las estrategias,
desarrolla su metacognicién; conoce qué formas de actuacion mental son mas eficaces
en cada actuacion, por lo que el alumno aprende a aprender (Burén, 1997).

La intervencidn de los procesos motivacionales, tales como los procesos de atribucion,
expectativas y establecimiento de objetivos, también se denominan estrategias de
apoyo. Su finalidad es incrementar la motivacidon y concentracion del alumno para
aminorar la ansiedad y ornentar la atencidn hacia el material educativo (Diaz Barmiga y
Hernandez, 1999). Cuando el alumno desarrolla la capacidad de aprender a aprender
vera en el estudio una actividad motivante porque ha aprendido a usar lo que aprende
(Burbn, 1997).

2.3.1 CLASIFICACION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Existen multiplies formas de clasificacion de las estrategias de aprendizaje, segun el
criterno que se adopte. Asi, se han dividido a partir del dominio del conocimiento al que
se aplican (estrategias generales y especificas), del tipo de aprendizaje que favorecen
(asociacion o reestructuracion), de su finalidad y del tipo de técnicas que engloban.
También se ha considerado el tipo de proceso cognitivo y finalidad perseguidos (Pozo,
1990), o la efectividad para determinados matenates de aprendizaje (Alonso, 1991).

Por ser de particular interés en el presente trabajo, se descnbira la clasificacidn por su
finalidad y por el tipo de técnicas involucradas.

=< Las estrategias do recirculacion de la informacion son consideradas como las mas
simples que emplea cualquier alumno, con un procesamiento superficial. El repaso
es la estrategia basica que consiste en repetir la informacidbn vanas veces hasta
aprendera de memona y poder establecer una asociacidn para tuego integrara a la
memona a largo plazo. Las estrategias de repaso simple y complejo son utiles
cuando los matenales que se han de aprender no poseen 0 tienen escasa
significatividad logica o psicologica para el alumno; son las estrategias basicas para
el logro de aprendizajes memoristicos (Alonso, 1991; Pozo, 1989).

< Las estrategias de elaboracion van a permitir integrar y relacionar 1a nueva
informacién que ha de aprenderse con ios conocimientos previos pertinentes (Elosia
y Garcia, 1993). Pueden ser simples o complejas. segun el nivel de profunddad con
que se establezca la integracidon. También pueden diferenciarse entre elaboracidon
visual y verbal-semantica (parafraseo). Por lo que estas estrategias se enfocan al
significado de la informacidn a aprender.
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<y Las estrategias de organizacion de la informacién habilitan la reorganizaciéon
constructiva de la informacién que se ha de aprender. Emplear estas estrategias
permile organizar, agrupar o clasificar la informacién, para obtener una
representacion correcta, buscandola en las relaciones posibles entre distintas partes
de la informacion y/o las relaciones entre la informacién que se ha de aprender y las
formas de organizacién esquematica internalizadas por el alumno (Monereo, 1990;
Pozo, 1990; Diaz Barriga y Hermnandez, 1999)

En las estrategias de elaboracién como en las de organizacion, no sélo se reproduce
la informacidn aprendida, sino que también se elabora y organiza el contenido;
descubriendo y construyendo significados para encontrar sentido en la informacién,
esto permite una mayor implicacion cognitiva y que el alumno tenga una retencion
mayor (Diaz Barriga y Hernandez, op. cit.).

« Las estrategias de recuperacion permiten mejorar la busqueda de informaciéon que
hemos almacenado en nuestra memona a largo plazo (episddica o semantica).
Alonso (1991), sefala que existen dos tlipos de estrategias de recuperaciéon: a)
“seguir la pista”, que consiste en buscar la informaciébn repasando ia secuencia
temporal recorrida, entre la que se sabe se encuentra la informacidon que se ha de
recordar Se relaciona con la informacion de tipo episddica y es util cuando ha
ocurrido poco tiempo entre el momento de aprendizaje o de presentacion de la
informacién y el recuerdo. b) "busqueda directa” permite hacer una busqueda
inmediata en la memoria de los elementos relacionados con la informacién solicitada,
se emplea cuando la informacion almacenada es de caracter semantico y puede ser
utilizada aun cuando haya ocumdo mas tiempo entre los procesos mencionados.

Respecto a la naturaleza de a3 informacion que se ha de aprender, Alonso (1991),
formula una clasificacion de las estrategias efectivas, segun el tipo de contenido
declarativo.

La repeticion, la organizacion categonal y la elaboracion simple de tipo verbat o visual
son tipos de estrategias Utiles y efectivas para el aprendizaje de informacion factual
dentro del saldn de clases. Ejemplos de informacion factual presentada en ia ensefianza
son: datos (datos numencos, fechas histéricas, simbolos quimicos), listas de palabras
(nombres de paises, rios) o pares asociados (vocabulano extranjero, paises y capitales).
El aprendizaje simple de datlos, no es el objetivo principal de la ensefianza, de cualquier
manera no deja de ser imporiante pues constituye un elemento presente en todo el
material curncular de cualquier matena o disciphna en todos los niveles educativos. Para
el aprendizaje postenor de informacidn conceptual de mayor complejidad, el
conocimiento factual es indispensable (Diaz Barnga y Hemandez, 1999).

Para el aprendizaje de informacién conceptual, 1a representacion grafica, la elaboracion,

los resumenes y la elaboracidn conceptual son aigunas estrategias efectivas, el
aprendizaje de conceptos, proposiciones y explicaciones exige un tratamiento de la
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informacidn mas sofisticado y profundo que el aprendizaje de informacion factual (Diaz
Barriga y Hernandez, 1999).

2.3.2 ADQUISICION DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

En la adquisicién de cualquier tipo de estrategia de aprendizaje, es posible identificar y
describir sus fases generales. En el area del desarrollo de la cognicion y de la memoria,
Flavell, Brown y Paris (en Diaz Barriga y Hernandez, 1999), han investigado sobre la
identificacibn de dichas fases en el proceso de adquisicion de estrategias de
aprendizaje.

Flavell (1993), investigando el uso de estrategias de memona en nifos, encontraron
que, alrededor de los siete afos, los nifos pueden utilizar estrategias de repaso de la
informacion, sin ningun tipo de ayuda, ante una tarea que las requiera. Entre los nueve y
diez afios, los niflos son capaces de utilizar, también de forma espontanea, una
estrategia de categonzacion simple para recordar listas de objetos. El uso de estas
estrategias es inseguro al inicio, pero al aplicarlas mejora paulatinamente con su
adquisicion y con la edad.

Los nifios de edad preescolar pueden emplear los dos tipos de estrategias, logrando el
recuerdo cuando se les ensefaba directamente a hacerio. Las diferencias evolutivas
entre estos nifios y los que las utihzaban espontaneamente, se perdian cuando se
comparaba su ejecucion en tareas de recuerdo (Flavell, op. cit.).

Existe un patrén similar que descnbe la forma en que se adquieren estos recursos
cognoscitivos. En las investigaciones de Flavell (1970, citado por Diaz Barriga y
Hemandez, 1999), los nifos en edad preescolar no empleaban las estrategias de
memoria y de repaso de informacidn si no se les alentaba claramente a hacero. Por lo
que, se demostré que estos niNos eran capaces de usarlas y que no tenian ningun
“déficit mediacional”™. Lo que presentaban era un déficit de “produccidn®, porque podian
utilizar las estrategias, aunque no espontaneamente, si en una situacdn de induccién.
Al practicar la estrategia, la deficiencia de produccion desaparecia y los nifios eran
capaces de usar las estrategias a voluntad cuando fueran requendas ante tareas de
aprendizaje y recuerdo.

De esta manera, Diaz Barrga y Hernandez (1999) afirman que se pueden ubicar tres
fases en la adquisicion de estrategias.

a) Cuando no se tiene ta competencia para producifa y empleara (déficit
mediacional).

b) Cuando ya se es capaz de producifia pero no de ulifizarla espontaneamente
excepto cuando se presenta una ayuda inducida (déficit de produccion).

c) Cuando se es capaz de producirda y utilizaria a voluntad.



Flavell (1970) a través de sus estudios sobre metacognicidn en nifios preescolares
encontré que paralelamente a su desarrollo, los niNos inician su comprensidn acerca de
que la persona, la tarea y las estrategias como variables metacognitvas, influyen en el
uso de estrategias.

Para Flavell (1981, citado por Nisbet y Schucksmith, 1987), la capacidad metacognitiva
presenta diferencias en la edad debido a que los nifilos mayores poseen mayor riqueza
de conocimientos, una mejor organizacion de la capacidad, pero principalmente, mas
destreza para utilizar esa informacién de manera estratégica para alcanzar fines u
objetivos concretos, porque se¢ va estableciendo una vinculacion cada vez mas estrecha
entre lo que se sabe y el conocimiento metacognitivo. El mejoramiento de dicho
conocimiento sobre la mayoria de los contenidos escolares se prolonga hasta la
adolescencia (Diaz Barriga y Hermmandez, 1899).

Monereo y cols. (1998) sefalan que, 1a etapa de la educacion primaria es crucial en el
desarrollo de las habilidades metacognitivas en los alumnos, el conocimiento de los
propios procesos cognitivos, la planificacion de actividades, el contro! de la informacién
o conciencia en la toma de decisiones, debido a su experiencia con las tareas de
aprendizaje intencional que enfrentan en su vida escolar, las cuales provocan la
adquisicion del conocimiento metacognitivo. Los nifios pequerios no han desarrollado tal
conocimiento porque aun no se han aproximado a reflexionar sobre el conocimiento y/o
su cognicibn como objeto de conocimiento, ante tareas académicas (Gamer y
Alexander, 1988).

Brown (18987), afirma que la naturaieza de |1a tarea y la situacion de ensefanza influyen
en las aclividades que realiza el nifo en la regulacidon y control en la ejecucién detl uso
de estrategias, mas que la edad,; estas conductas autorreguladoras pueden aparecer en
el niflo desde edad muy temprana, tomando en cuenta que el grado de dificultad que
presente 1a tarea planteada sea accesible a ser resuelta por el nifo.

Paris y Cross (1983), Pans, Newman y Jacobson (1985) han estudiado los factores que
permiten la adquisicidon y uso de las estrategias. De sus estudios dernvan unos principios
generales que los alumnos desarrollan poco a poco en lo que se van involucrando con
los contextos y peticiones donde se requieren las estrategias de aprendizaje. Estos
principios son:

< Principio de agencia. los padres o el profesor son los pnmeros modelos de agente
activo que el nino reconoce, porque le ensenan cOmo conducirse activamente para
mejorar su aprendizaje 0 su egjecucion en alquna tarea de solucidon de probiemas;
después, una vez que consigue intenonzario, el nino logra tomar conciencia de que
¢} puede mejorar su proceso de aprendizaje y memonzacion si actua con la intencién
y voluntad de aprender. Convirtiéndose en el agente activo que actua directamente
por medio de ciertas acciones autodingidas para optimizar su proceso de
aprendizaje.
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< Principio propésito de aprender. El nifio descubre que el propésito de aprender va
cambiando segun distintos contextos, demandas y situaciones, lo cual le exige tomar
conciencia de que es necesario utihzar formas diferentes de actuar y que ademas se
requiere de un esfuerzo e involucramiento diferenciados para actuar de manera
adecuada ante cada uno de ellos. El nifio reconoce este propdsito como una tarea
cognoscitiva especifica.

< Principio de instrumentalidad:. Los instrumentos o0 medios son las estrategias
necesarias que por su valor funcional y eficacia permiten lograr el propésito concreto
de aprender. El esfuerzo cognitivo que exigen las estrategias, se relaciona con los
beneficios que pueden aportar para ia mejora del aprendizaje. El alumno utilizara
una estrategia que sea necesana para conseguir un aprendizaje especifico si esta
convencido de su valor y funcionalidad para logrario.

El nifo sigue i3 pauta y pone en practica los pnncipios anteriores en los diferentes
contextos sociales en donde interactua y aprende. Los adultos casi siempre son los
modelos e intervienen como mediadores sociales, que suministran maneras concretas
sobre cOomo actuar, establecer propositos y utihzar recursos para actuar
propositivamente en situaciones de aprendizaje. Cuando los niflos toman parte en
dichas situaciones, van captando y apropiandose de cada uno de los principios y de los
recursos estratégicos, para usarios después en forma autonoma e independiente (Diaz
Barmriga y Hemandez, 1999).

Si los padres y maestros son modelos de los que el nino aprende continuamente, en
cé6mo conducirse activamente para mejorar su ejecucion en tareas o solucion de
problemas. Los padres pueden echar mano de las expenencias cotidianas como
ejemplos claros, para el caso especifico de realizar las tareas escolares que el nifio lleva
a casa dia a dia, donde el nifo puede expenmentar la funcionalidad de los
conocimientos que le ensena el profesor al resolver por ejemplo: problemas de cdlculo
antmeético, uso del lenguaje oral y escrito, geografia del lugar donde se reside, tipo de
gobierno, fauna y flora, lugares histénicos y a qué fechas y hechos se remontan etc., de
acuerdo al area de conocimiento

Existen un sin fin de situaciones reales que se viven cotidianamente y que pueden ser
aprovechadas, ya qQue presentan claramente aplicaciones a los contenidos que el
alumno recibe en la escuecla y que le demuestran la funcionalidad de lo que esta
aprendiendo; relacionar hechos de la vida cotidiana con conceptos 0 procedimientos
que se le ensefan, permiten al alumno dar sentido y significado a o que esti
aprendiendo.

Diaz Bamga y Hernandez (op. cit.). plantean tres fases basicas en el proceso de
adquisicidn-internalizacion de las estrategias. a partir de la argumentacion que formula
Flavell (1993). acerca de la adquisicidn de las estrategias y partiendo también de los
conceptos formulados por Vygotsky, como son la zona de desarrolic proximal, de la
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interalizacion y de la llamada “ley de la doble formacion® de lo interpsicologico a lo
intrapsicolégico. Dichas fases son las siguientes:

= Primera fase: no es posible el uso inducido o espontaneo de las estrategias,
porque no se ha aprendido |3 estrategia o falta competencia cognoscitiva para
logrario. Existe una deficiencia cognoscitiva en el uso de mediadores o
estrategias en situaciones de aprendizaje.

* Segunda fase: es posible el uso de mediadores o estrategias, la condicion es que
haya alguien que proporcione directamente la ayuda para hacerlo. El alumno es
capaz de utilizarla en el plano interpsicolégico, recibiendo ayuda del profesor 0 a
través de instrucciones, modelamientos o guias. El alumno no es capaz de
usarias espontaneamente porque aun no ha ocumdo su completa intemalizacién,
por lo que en esta fase es necesano el apoyo para utilizar las estrategias ya que
todavia hay un déficit en su empleo autonomo y/o espontaneo, ademas las
estrategias estan muy lhigadas al contenido de aplicacion donde fueron ensefiadas
puesto que no se ha desarrollado su regulacion metacognitiva para poderias
transferir a otras situaciones similares.

* Tercera fase: el alumno aplica las estrategias de manera espontanea, madura y
flexible cuando es necesario, ha logrado una plena intemalizacidon de las
estrategias y posee un conocimiento metacognitivo apropiado para hacero. El
alumno puede hacer uso auténomo de las estrategias y tiene la posibilidad de
transferirlas a situaciones andalogas

El planteamicento de estas fases en la adquisicion de estrategias, coincide con los
principios que Paris y cols. (op. cit.) argumentan sobre como los alumnos se implican en
el aprendizaje de estrategias presentadas en un contexto detemminado y que van
interionzando para lograr aplicarlas de manera 6ptima y pertinente en una situacion
especifica.

Es importante adquinr estrategias de aprendizaje eficaces para desarrollar aspectos de
la inteligencia tales como la deduccién, organizacidn y sintesis de la informacion de
manera personal, hacerse preguntas, aprender a pensar. El desarrollo de estas
estrategias permite que el esfuerzo del alumno lo lleve a resolver de manera eficaz sus
tareas o actividades de aprendizaje, desarollando también su autonomia y madurez
personal (Burdn, op. cit.)

2.4 METACOGNICION Y AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

Para Diaz Barnga y Hemandez (1999), la metacognicion es el “saber” que
desarrollamos sobre nuestros propios procesos y productos de conocimiento.

Brown (1987), sefiala que el conocimiento y comprension acerca de la cognicidn
aparecen de manera tardia en el curso del desarrotlo cognoscitivo, porque implica una
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actividad reflexiva sobre lo que se sabe. Flavell (1993) identifica manifestaciones
metacognitivas evidentes en edades tempranas.

Para Flavell (1987; 1993). el concepto de 1a metacognicién se divide en dos esferas de
conocimiento: el conocimiento metacognitivo y las experencias metacognitivas.

Propone que el conocimiento metacognitivo se estructura a partir de tres variables que
se relacionan entre si.

a) La vanable de persona: descrnibe los conocimientos o creencias que una persona
tiene sobre sus propios conocimientos, sobre sus capacidades y limitaciones como
aprendiz de distintos temas o dominios, también sobre los conocimientos que la
persona sabe que tienen otras personas, de esta manera establece relaciones
comparativas consigo mismo o entre diversas personas, ademas del conocimiento
en comun de las personas en general.

b) La vanable de tarea: se refiere al conocimiento que tiene el alumno de las
caracteristicas propias de las tareas, a su vez la relacion que guardan las tareas con
el alumno. Es importante el conocimiento que se tiene acerca de {as tareas respecto
a la naturaleza de la informacién involucrada en la tarea ya sea familiar o compleja y
el conocimiento sobre las demandas de la tarea, su facilidad o dificultad al realizara.

c) La vanable estrategia: son los conocimientos que el alumno tiene sobre estrategias
que le son utiles para diferentes operaciones cognitivas como aprender, comprender
lenguaje oral y escrito, solucionar problemas; y su forma de aplicacion y eficacia.

El conocimiento metacognitivo en el alumno es necesario para poder realizar la tarea de
forma reflexiva, tomando decisiones conscientes que 10 lleven a su correcta reatizacion,
Las experniencias metacognitivas son aquellas experiencias de tipo consciente referente
a esquemas cognoscitivos o afectivos Es imprescindible su conexidon con alguna tarea
cognoscitiva. Las expenencias metacognitivas pueden ocurrir antes, durante o después
de la realizacidon del acto o proceso cognoscilivo, pueden ser momentaneas o
prolongadas, simples o complejas. (Diaz Bamga y Hernandez, 1999).

Segun Flavell (1979), algunas de las expenencias metacognitivas contenidas en la
realizacion de tareas cognitivas son ias que:

= Pueden contnbuir a fijar nuevos objetivos o a revisar o dejar los antenores.

= Pueden afectar el conocimiento metacognitivo, incrementandolo, mejorandolo o
eliminandolo.

= Participan de forma activa en la seleccidn y rectificacidon de las estrategias
especificas y de las habihdades autorreguladoras.
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Flavell (1987), sefala que es mas probable que las experiencias metacognitivas puedan
producirse, cuando la situacién:

o Explicitamente las solicita.
o Fluctoa entre la informacion nueva y la ya existente.

o Presenta dificultades para su realizacién y requiere hacer inferencias, juicios y
decisiones.

o No enmascare los recursos de atencibn y memoria por alguna experiencia
subjetiva como e! miedo, 1a ansiedad o |a depresion.

Diaz Barmriga y Hernandez (op. cit.), afirman que la regulacion de la cognicion se refiere
a las actividades relacionadas con el “control ejecutivo” que se lleva a cabo en una tarea
cognitiva, como son las actividades de :

» Planeaciéon. Se realizan antes de iniciar una tarea de aprendizaje.

= establecimiento de metas y objetivos
= prediccién de resultados
» programacion de estrategias

e Monitoreo o supervision. Se efectuan durante la realizacion de actividades de
aprendizaje.

* acciones estratégicas

* Revisidn y evaluacidon. Se realizan durante o después de la ejecuciéon de la tarea
cognitiva.

* estimar los resultados de las acciones estratégicas
* critenos de eficiencia y efectividad

Para Brown (1987). la regulacidon de la cognicibn es variable y depende de las
caracteristicas del sujeto y del tipo de tarea de aprendizaje; la realizacién acertada de
una tarea no siempre implica su toma de conciencia, y por ultimo las formas de
conducta autorregulada pueden aparecer desde edades muy tempranas.

Este control o regulacidn en 1a acltividad de aprendizaje, es necesarna Como una

estrategia general para alcanzar un aprendizaje significativo y una actuacioén autbnoma
y eficaz del alumno ante 1a tarea y en {a resolucidén de problemas.
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Existen aspectos metacognitivos implicados en |as actividades de autorregulacion. Para
realizar actividades de planeacion se necesita aplicar lo que se sabe sobre las distintas
variables de conocimiento metacognilivo, tanto las varnables de la tarea, de! sujeto,
como de estrategias; cuando se realiza una tarea especifica. Para efectuar actividades
de monitoreo en la realizacibn de una tarea, son necesarias las expernencias
metacognitivas que informen sobre qué tanto se ha progresado o cuanto hace falta para
la realizacion o solucion de una tarea en funcion de la meta fijada (Diaz Barriga y
Hernandez, 1999).

Por consiguiente, los aspectos metacognitivos y las actividades de autorregulacion son
procesos que van unidos para el uso conveniente y eficaz de las estrategias de
aprendizaje.

Monereo y cols. (1998), afirman que cuando el alumno se ajusta continuamente a los
cambios y vanaciones que se van produciendo en el transcurso de la actividad siempre
con el propoésito de alcanzar el objetivo fijado de la manera mas eficaz que sea posible,
esta utilizando estrategias de aprendizaje. Dichos cambios o varniaciones pueden ser
internos, esto es, ir corngiendo los resultados intermedios obtenidos, resistirse a la
disminucion del interés, redefinir los objetivos originales, compensar las pérdidas de
tiempo; o pueden ser cambios externos al alumno, como las limitaciones de recursos o
espacio, temperatura extrema, caracteristicas de los compaferos de grupo. Lo
importante es que el alumno hara los cambios necesanos para continuar hacia la meta
fijada.

En consecuencia, Monereo y cols. (1998), sefalan que la utihzacidén de estrategias
requiere de un sistema que controle de manera continua el desarrollo de 1as actividades
y decida, cuando sea conveniente, qué conocimientos declarativos o procedimentales
hay que recuperar y cOmo se deben coordinar para resolver cada nuevo enlace.
Monereo (op. cit.) identifica los siguientes aspectos en el sistema de regulacion:

< Se apoya en la reflexion consciente del alumno que emplea una estrategia, cuando
el alumno es consciente de sus objetivos y cuando se aparta de ellos, es capaz de
reorientar o regular su accion.

< El control o venficacidon del proceso de aprendizaje se lleva a cabo en los distintos
momentos del proceso. La pnmera fase es la planificacion en la que se establece
qué se va a hacer en una situacion de aprendizaje especifica y como se lievara a
cabo dicha actuacion.

< El alumno que utiliza una estrateq:a, inicia la realizacion de la tarea, controtando
continuamente el curso de la accdn y haciendo los cambios pertinentes cuando lo
considere necesano para lograr los objetivos previstos.

«» La evaluacion de la propia conducta, la realiza el alumno cuando cree que los
resultados que ha obtenido son los que pide la tarea y analiza su actuacion, con la
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finalidad de identificar las decisiones cognitivas que pueden haber sido tomadas de
manera errdnea o inapropiada, para corregirlas en posteriores ocasiones.

Aplicar este sistema de regulacién en el uso de estrategias de aprendizaje de manera
consciente y eficaz da lugar a un tercer tipo de conocimiento, que Paris y cols. (1985),
han nombrado como condicional. El conocimiento condicional se realiza para averiguar
como, cuando y por qué es adecuada una estrategia determinada, esto conlleva a
relacionar situaciones de aprendizaje concretas con determinadas formas de actuacion
mental.

Por consiguiente, Monereo, (op. cit.), sostiene que toda actuacion estratégica se lleva a
cabo en funcidn de un conocimiento condicional que el alumno construye para la
situacién de aprendizaje, haciendo las modificaciones pertinentes en base a
componentes de otra situacién similar en las que empleo una estrategia de manera
eficaz.

2.5 ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Hayes y Diehi (1982) y Aguilar (1982), coinciden en que los programas tradicionales de
instruccién en habitos de estudio. no son afines con los modelos recientes sobre
procesos cognitivos, metacognitivos y autorreguladores. Ya que estos programas se han
limitado a ejercitar la memorizacidn de informacion y resolucidén a cuestionamientos de
temas especificos, teniendo poco efecto en su duracidon y pocas posibilidadés de
transferencia a otras situaciones.

Por lo anterior, el programa de ensenanza de estrategias con enfoque cognitivo, pone
en relieve el entrenamiento con informacidn que proponen Brown, Campione y Day
(1981), para promover la utiizacidn de estrategias, dando a conocer al alumno su
significado y utiidad, dando retroalimentacibn en la ejecucion y una fase de
mantenimiento de las habilidades practicadas. Advirtiendo que este entrenamiento sélo
permite hacer generalizaciones con tareas similares.

El entrenamiento informado con regulaciéon va a permitir hacer transferencias a otras
situaciones cuando a los alumnos se les ensefe a discernir cuando, donde y por qué
usar estrategias de aprendizaje, ademas de ensenaries detenidamente como aplicarlas
y autorregularias frente a diversas tareas significatrvas (Campione, 1987).

El “tetraedro del aprendizaje” propuesto por Brown (1982, catado en Diaz Bamiga y
Hemandez ,1999), es una representacidn practica para el analisis de la situacidn de
aprendizaje, util para onentar la concepcidn y estructuracidn de los programas de
entrenamiento en las estrategias de aprendizaje. En €l se ubican aspectos intemos
como son: cognitivos, estratégicos, metacognitivos y autorreguladores; asimismo,
aspectos externos como los recursos matenales y las demandas en las tareas que
influyen en las actividades de aprendizaje intencional. Diaz Bamga y Hemandez (1999),
consideran que este modelo coincide con la forma en que deben ser entendidas y
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ensefiadas las estrategias de aprendizaje. En el tetraedro del aprendizaje se identifican
cuatro factores:

1. Caracteristicas del aprendiz. Lo que el alumno sabe sobre si mismo, el dominio
cognitivo que posee en relacion con determinados contenidos, tareas y
estrategias.

2. Naturaleza y caracteristicas de los materiales de aprendizaje. Se refiere a la
complejidad, familiaridad, organizacion logica, formato de presentacion de los
materiales a aprender.

3. Demandas y criterios de las tareas. Son las distintas formas de realizar una
tarea segun tas demandas de la misma y la soluciobn de problemas, que se
plantean al alumno en cada situacidn de instruccidn como presentar un examen,
exponer un tema, realizar un ejercicio.

4. Estrategias. Son las estrategias que el alumno conoce y emplea de acuerdo a su
forma de aplicacién, viabilidad y efectividad, sequn la diversidad de los materiaies
y demandas de las tareas.

En este modelo de Brown, estan involucrados distintos aspectos de tipo estratégico y
metacognitivo como las relaciones entre estrategias y conocimiento metacognitivo con
sus varables de persona, tarea y estrategia; las estrategias a seleccionar y como
enfrentarse a una tarea o material de aprendizaje determinado de una manera global o
contextual.

Diaz Barriga y Hernandez (1999) sostienen que, para proporcionar un entrenamiento
informado sistematico, es necesario atender jos aspectos antes mencionados porque
son utiles para realizar programas respecto a qué y como ensefar estrategias para
promover aprendizajes significativos. Explicar para qué tareas o demandas son viables,
utiles y eficaces y para cudles otras resultan inadecuadas o limitadas; ademas, es
necesario mostrar para qu¢ matenales, dominios y tematicas las estrategias son
valiosas y ensenar explictamente como utilizanias.

2.5.1 TECNICAS PARA LA ENSENANZA DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Monereo y cols. (1998), definen el procedimiento heuristico como una sucesion de
acciones que hay que realizar pero que, presentan ciernta vanabilidad y su ejecucion no
necesaramente garantiza la consecucidn de un resultado Optimo. El procedimiento
heuristico guia las acciones que hay que sequir pero no asegura la consecucion del
objetivo.

Las estrategias deben observarse como procedimientos de caracter heuristico y fiexible.
Coll y Valls (1992) han formulado un esquema basico para la ensefanza de
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procedimientos, el cual se fundamenta principalmente en las ideas de Vygotsky y Bruner
respecto a las nociones de "zona de desarrollo proximo”™, "andamiaje” y “transferencia
del control y la responsabilidad™.

El esquema propuesto por Coll y Valls (op. cit.), puede ser util para la ensefanza de
cualquier tipo de habilidad o estrategias cognitiva (Solé, 1992). Dicha estrategia parte de
la idea de que los procedimientos se aprenden progresivamente en un contexto
interactivo y compartido. que se constituye entre el profesor y el alumno que lo
aprendera.

En dicho contexto, el profesor interviene como guia e induce a situaciones de
participacion guiada con los alumnos. La situacidon de ensefianza se presenta desde el
desconocimiento del procedimiento por parte del alumno, hasta su uso autébnomo y
autorregulado. Ubicando tres pasos para aprender un procedimiento (Diaz Bamga y
Hernandez, 1999):

= exposicidn y ejecucion del procedimiento por parte del profesor.

= gjecucion guiada del procedimiento por parte del alumno y/o compartida con el
profesor.

= gjecuciéon independiente y autorregulada del procedimiento por parte del alumno.

El profesor mediante un contexto de apoyo y de andamiaje, ayuda a que ei alumno
consiga la construccion del procedimiento estratégico que le ensefna. Esta ayuda se va
ajustando en funcidbn del aumenio en la capacidad del 3alumno para utilizar dicho
procedimiento (Diaz Barrnga y Hermmandez, 1999).

Existen vanos métodos o técnicas concretas para el entrenamiento en estrategias de
aprendizaje, y que pueden utilizarse e¢n forma combinada, siguiendo la estralegia basica
descrita. (Dansereau, 1985; Coll y Valis, 1982; Elosua y Garcia, 1993; Monereo, 1990;
Morles, 1985; Muna, 1994). En el Cuadro 3 se presentan algunos de estos meétodos.

Ashman y Conway (1990). consideran que para potenciar el mantenimiento y la
transferencia positiva del entrenamiento de estrategias. es necesano:

< Sensibilizar a los participantes respecto a la importancia del entrenamiento.

< Vincularse con aspectos motivacionales: ensefar a los alumnos a establecer
procesos de atnbucidn sobre las mejoras logradas, apoyados en el uso y el
esfuerzo estratégico

< Estructurar secuencias de tareas diferenciadas Que promuevan la transferencia
ha dominios reales como sea posible.

53



< La participaciéon activa del profesor y los compafieros en los procesos de
generalizacion.

Cuadro 3. Métodos o técnicas para el entrenamiento en estrategias de aprendizaje

Método

Descripcion

La ejercitacion

Ejercicio repetitivo de las estrategias aprendidas ante vanas situaciones o
tareas, el profesor supervisa su cumplimiento, evalua la eficacia de 1a aplicacion
y los productos dei trabajo realizado

El modelado.

El profesor “modela” o muestra a los alumnos como se uthiza una estrategia
determinada, con la finahdad de que el estudiante intente copiar su forma de
uso. Existe el “modelamiento metacognitivo”, donde el alumno observard los
pasos en la ejecucdon de las estrategas y tomard ejemplo a partr de las
acciones y reflexiones metacognitivas del modelo.

£l "modetlado de uso correcto” y el “modelado de contraste” entre un uso
correcto y olro incofrecto de |a estrategia.

La instruccidon directa
o explicita.

Instrucciones dadas al estudiante sobre el uso coffeclo de la estratega,
recomendaciones pPara su uso y mejor aprovechamiento. Practicar las
estrategias aprendidas. guiando y retroalimentando su aphcaciéon

E! analisis y discusion
metacognitiva.

Promover en los estudiantes la expioracion de sus propos pensamientos y
procesos cogrutivas al ejecutar alguna tarea de aprendizaje, con la ntencion de
que valoren {a eficacia de actuar reflexivamente y modifiquen cdespués su forma
de aproximacion metacogniliva ante problemas y tareas seniares.

Autointerrogacion
maetacognitiva.

Ayudar a que los alumnos conozcan y reflexionen sobre las estrategias utiizadas
con el fin de conseguy mejoras en Su uso, por medio de preguntas que el
aslumno va aprendwndo ha hacerse antes, durante y despueés de la ejecucdon de
ia tarea. Promover en el alumno la nlernaiizacidon de este esquema y utlizario en
drversas situacones de forma ndependente

Para el entrenamiento de estrategias de aprendizaje, Ellis, Lenz y Labomie (1987,
citados por Ashman y Conway, op. cil) identifican los siguientes cuatro niveles de

generalizacion:

1. Nivel antecedente. Motivar al alumno e interesario en el aprendizaje, mediante su
participacion en actividades antes de que se ensede una estrategia especifica de
aprendizaje, con la finalidad de cambiar actitudes negativas que afectan a la
transferencia del aprendizaje. Este nivel implica la participacidn activa de los
estudiantes en la actividad de aprendizaje.




2. Generalizacién concomitante. El alumno aprende coOmo funciona una estrategia y
cémo puede utilizarse y que logre transferirla a otras situaciones. El profesor y/o los
companeros intervienen en el procedimiento de aprendizaje.

3. Generalizacién subsiguiente. Aplicacién de las estrategias a diferentes contextos,
tareas y situaciones. El profesor y compafieros intervienen en la enseianza.

4. Generalizacion independiente. Transicidon de la responsabilidad del profesor al
alumno en lo que respecta a la generalizacion. Actividad dirigida por el propio
alumno, que puede consistir en una forma de generalizacién auténoma.

El profesor es mediador entre las estrategias que va a ensefiar y los alumnos que las
van a aprender (Garcia y Elosua, 1993). Para logrario, es necesaro que las acciones de
intervencidn que realice el profesor cumplan las siguientes condiciones (Diaz-Barriga y
Aguilar, 1988; Alonso Tapia, 1991):

< Que las estrategias de aprendizaje. de apoyo y metacognitivas, sean pertinentes y
se presenten de manera explicita y suficientemente prolongada, emplear también
distintas técnicas como la ensenfianza directa, el modelaje y el modelamiento de
dichas estrategias.

< Que los alumnos aprendan el manejo consciente de cuando, coOmo y por qué utilizar
las estrategias, es decir, a aulorregular su empleo.

< Que el entrenamiento se realice atendiendo las diferentes areas del conocimiento o
materia curmriculares y a diversos tipos de textos académicos que se revisan en
clase.

< Lograr que los alumnos sean conscientes de sus destrezas académicas personales
y de sus motivaciones ante el estudio, incrementando su interés y esfuerzo.

< Que las estrategias de aprendizaje generales y especificas refuercen Ila
transferencia a un amplio rango de tareas y vanedad de matenales académicos.
(Diaz Barriga y Hernandez, 1999).

Monereo y cols. (1998), sugieren que para lograr que el alumno sea estratégico cuando
aprende se requiere mejorar el conocimiento declarativo y procedimental del alumno con
respecto a la materia tratada; aumentar la conciencia del alumno sobre las operaciones
y decisiones mentales que realiza cuando aprende un contenido o resuelve una tarea,
favoreciendo el conocimiento y el analisis de las condiciones en que se produce la
resolucion de un detenminado tipo de tareas y conseguir una cierta transferencia de las
estrategias empleadas a nuevas situaciones de aprendizaje, mediante el reconocimiento
de condiciones similares en esa situacidn
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Se puede obtener mayor provecho de estas condiciones. segun Monereo y cols. (op.
cit.), si se ensefa a los alumnos a analizar y supervisar conscientemente sus
actividades de aprendizaje, es decir, a regularias en el momento en que planifican su
accion, durante su ejecucion y en su evaluacion, al finalizarlas. Es importante mencionar
que esta postura y las pautas a seguir para aprender estrategias de aprendizaje que a
continuacion se presentan, dan esencialmente el fundamento a la propuesta presentada
en esta tesina: a la elaboracién de un programa de participacion de los padres como
estrategia para mejorar su desempefio académico, mediante las tareas escolares que el
nifio lleva a casa.

A continuacion se describen las pautas metodoldgicas que deberian ubicar cualquier

actuacion pedagégica orientada a ensenar estrategias de aprendizaje a los alumnos que

proponen Monereo y cols. (1998):

<+ Disenar actividades que, debido a su complejidad, requieran por parte de los
estudiantes una regulacidon consciente y deliberada de su actuacion, que para
realizarlas se wvean obligados, a planificar previamente su actuacion, deban
controlar y supervisar lo que estan haciendo y pensado mientras lo hacen y les
parezca util evaluar su ejecucion cuando la concluyan.

< Evitar la ensenanza de técnicas de estudio simples con relacibn a objetos
concretos, ya que tenderan a aprenderse de forma mecanica. Es preferible que el
alumno domine diferentes procedimientos de aprendizaje que pueden serie Uliles
en una situacidon determinada, sea capaz de elegir de manera razonada los mas
adecuados y de coordinar su utilizacion, siempre en funcion de las condiciones de
la actividad planteada.

<+ Ensenar estrategias de aprendizaje en contextos en los que éstas resulten
funcionales; ensenarias en situaciones reales en las que estas estrategias sean
utiles para atender a las necesidades académicas y personales de! alumno.

< Crear un clima en el aula que permita expresar dudas, explorar, reflexionar y
discutir sobre como se puede aprender sobre un tema. planteando la ensefanza de
estrategias de aprendizaje como un objetivo explicito y directo.

< Facilitar la transferencia de las estrategias de aprendizaje utilizadas a otras
materias y a otros contextos, proporcionando referencias explicitas a diferentes
situaciones y mencionando cuando y por que decidimos que es utl el empleo de
una determinada estrategia. "El hecho de que una estrategia pueda ser faciimente
aplicada a una nueva situacion de aprendizaje es el mejor indicador para evaluar la
calidad de la ensefanza.” (Monereo y cols. 1998; p. 38).

Monereo y cols. (op. cit.) mencionan que, de los metodos que favorecen que alumnos y

profesores en clase puedan exphcitar los procesos cognitivos que les lieven a aprender
o resolver una tarea, se pueden mencionar los siguientes:
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> El método de "modelos expertos™ de pensamiento explican, paso a paso, las
operaciones mentales que ejecutan mientras aprenden un contenido o realizan una
tarea.

> El uso de pautas de interrogacién para guiar al alumno en la realizacion de las
operaciones cognoscitivas necesarias para alcanzar un objetivo.

> E! analisis y discusidn respecto al proceso mental seguido para llevar a cabo una
tarea, después de haberia realizado.

> La realizacidon de actividades cooperativas que promuevan relaciones de

interdependencia entre los alumnos, para compartir las operaciones de
planificacion, ejecucién y valoracibn de cada tarea asignada al grupo y formar
consenso de dichas actividades.

Sin embargo, los aulores reiteran Que las tareas que consideren un alto grado de
exigencia, complejidad o incertidumbre requieren del uso de estrategias; que no pueden
realizarse de forma 6ptima si1 se emplean técnicas simples.

Es beneficioso aprender estrategias pues el aprendizaje centrado sodlo en |a adquisicion
de contenidos especificos, en su mayor parte de tipo declarativo, sin la ensefanza
asociada y explicita de estrategias de aprendizaje conduce a un conocimiento inactivo
que no puede aprovecharse tuncionalmente (Monereo y cols., 1998). Bransford, Vye,
Kinzer y Risco (1990). sostienen que muchas veces el alumno conoce la informacion
relevante que le permitiria resolver un determinado problema, pero no esta capacitado
para emplearla de manera espontdnea. Utihizar estrategias necesita una toma
consciente de decisiones, que se adapten a las condiciones de cada situacion y se
orienten a unos objetivos, esto permite que esos conocimientos sean Utiles y accesibles.

Ensenar habilidades cognitivas generales o estrategias sin conexidn con los contenidos
sobre los que se razona, provocaran lagunas en ia formacion basica de los estudiantes,
dejando en un segundo plano el estudio y aprendizaje de contenidos disciplinares
(Monereo y cols., 1998)

Weinstein y Underwood (1985), opinan que los profesores pueden inducir el desarrollo
de estrategias de aprendizaje etectivas al mismo tiempo que ensefian el contenido de la
matena. De esta manera, el profesor tendria dos objetivos; uno qQue apunta a los
productos de aprendizaje, que se enfoca a lo que deben saber o ser capaces de hacer
los alumnos, y otro refendo al proceso de aprendizaje, onentado a ensefiar a los
alumnos coémo aprender. De la misma manera, Burdn (1997) opina que, para que la
instruccion sea eficaz es necesano que se ensefen simultdneamente las asignaturas y
las estrategias mas adecuadas para aprenderias. Asi, los modelos de ensefianza de
estrategias de aprendizaje se pueden aplicar dentro del programa curricular y no fuera
de él, como usualmente sucede. (Diaz Barnga y Hemandez, 1999).
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Ensenar estrategias de aprendizaje en funcidon de los contenidos especificos de las
diferentes areas curriculares, es lo mas conveniente, ademas de sus posibilidades de
generalizacion. Ensefiar a pensar sobre la base de un contenido especifico que
presenta exigencias y caracteristicas particulares, puede garantizar que una buena
parte de las operaciones mentales realizadas, sean utiles en otras situaciones (Monereo
y cols., 1998).

En este capitulo se han referido las estrategias de enseftianza y de aprendizaje desde
sus clasificaciones, su adquisicion y ensefianza para promover aprendizajes
significativos y que de manera preferente se deben presentar paralelamente con los
contenidos curriculares comprendidos en los programas escolares.

Presentar este despliegue de estrategias que necesita adquinr el alumno para facilitar
su actividad de aprendizaje, las acciones de intervencion que realice el profesor para
lograr que el alumno sea estratégico cuando aprende (Monereo y cols., 1998; Diaz
Barriga y Hemandez, 1999), ensefiando a los alumnos a analizar y supervisar
conscientemente sus actividades de aprendizaje, regulandolas en el momento en que
planifican su accién, durante su ejecucidn y en su evaluacidn, al finalizarlas; ademas de
las pautas para aprenderlas; dan el sustento tedérnco, en una estrategia general, al
programa para padres, propuesto en esta tesina.

Esto no quiere decir que los padres se conviertan en experios en estrategias de
ensefianza-aprendizaje. Los alumnos de primana empiezan a desarrollar procesos de
autorregulacién (Monereo y cols., 1998) que se puede reforzar cuando se realizan las
tareas escolares en casa, con la guia de los padres, mediante la preparacion que
pueden adquirir en el programa de participacibn de los padres como estrategia para
mejorar el desempeno académico de sus hijos.

Una manera de reforzar estos aprendizajes es a través de las tareas escolares como
parte de la misma instruccidbn y que en casa se pueden llevar a cabo de manera
sistematica y organizada si los padres tienen acceso a participar con sus hijos en ellas,
con el propodsito de que poco a poco los nifos realicen sus tareas de manera eficaz,
responsable y auténoma El apoyo que los padres bnnden a sus hijos en las tareas
coadyuvara la labor del maestro para mejorar el aprendizaje y uso de estrategias en los
alumnos.

El contexto familiar en el que cada ser humano crece influye en su desarroilo educativo.
En la familia se pueden generar, desarollar y fortaiecer propdsitos claros acerca de la
educacion de los hijos. Ei siguiente capitulo se refiere al ambiente familiar que con sus
matices tienen una repercusidn en la manera que el nifo accede a! mundo del
conocimiento y aprendizaje que le ofrece la educacidn formal.
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3. AMBIENTE FAMILIAR PARA LA PROMOCION DE
APRENDIZAJES SIGNIFICATIVOS

La familia es el origen del individuo, es el ambiente humano primario donde cada
persona establece sus primeros contactos biolégicos, afectivos, sociales y espirituales
de los que depende su segundad en la vida. En este sentido, la familia es la institucién
social capaz de transformar un organismo biolégico en un ser humano aunque esta
subordinado a ella en tanto no sea autbnomo. En toda sociedad humana, la institucion
familiar tiene la funcion de ayudar a que sus miembros alcancen la madurez mental y
afectiva necesarias para integrarse en la sociedad (Castellanos, 1997).

Para Moratinos (1985), la familia es el primer agente socializador y educador en la vida
del individuo. La funcién de 1a familia como institucion, a través de las personas que la
componen, acepta, defiende y transmite valores y normas interrelacionados a fin de
satisfacer diversos objetivos y propoésitos.

3.1 AMBIENTES FAM!ILIARES

Desde que nace, la familia es el factor ambiental mas influyente para un nifio. En el
hogar se formara la autoimagen del nifo, se estableceran las bases de los habitos,
sentimientos, reglas y actitudes que caractenzaran su personalidad y dificilmente se
eliminardn mas adelante. Prncipalmente son los padres quienes trasmiten,
generacionalmente y por la interaccidn con otras familias, los modelos de conducta y
educacion al nifio, ademas de patrones culturales y sociales, que también aprendera y
los confrontara continuamente en su ambiente familiar, social y escolar.

Si en la familia se da un conjunto de relaciones basadas en el amor reciproco de sus
miembros, se crea un clima afectivo de exigencia y comprension insustituible
(Castellanos, op. cit.). Las investigaciones psicoanaliticas y el enfoque humanista-
existencial aseguran que las influencias educativas de tipo escolar asociativo y
comunitano no se comparan en intensidad y profundidad con 13 influencia que ejerce la
familia, primordialmente, si en ésta existen las condiciones que favorecen la
interiorizacion de actitudes, valores y conductas (Galli, 1976).

Antenormente se aftrmaba que los factores familiares asociados con el éxito escolar
eran el nivel socioecondmico, 1a raza o ias vanables edad y sexo. Pero estos aspectos
indican no ser tan importantes como aqucllos otros que definen el ambienle y la
dinamica de interaccion dentro del hogar (Kellaghan. Sloane, Alvarez y Bloom, 2001).

En la manera de dar amor y ejercer la autondad, los padres crean un ambiente familiar
en el que se despliega un estilo educalivo que puede ayudar u obstaculizar e! desarrolio
de una personalidad sana en sus hiyos (Castellanos, 1997). Galli (1976), descrbe
algunos tipos de ambientes familiares, de {a manera siguiente:
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4 Ambiente autoritario. Donde el padre tiene la autoridad y asume toda la
responsabilidad de la educacion de la familia. La autoridad la ejerce como mandato
sobre los hijos desde la mas tierna infancia. Utiliza técnicas restrictivas haciendo
patente su dominio. Un padre autoritario, frecuentemente amedrenta a 1a madre y a los
hijos, es impaciente, incomprensivo, no sabe escuchar a los demas y ongina hijos
inseguros, mentirosos, egoistas y deseosos de vengarse de su opresor. No hay
posibilidad de entablar didlogo, los hijos son presas del miedo y no pueden hablar con
sus padres. Por 1o tanto, la comunicacion entre padres e hijos es distante y no tienen la
habilidad de expresar sus sentimientos. Los padres obstaculizan el logro de autonomia
y responsabilidad en su hijos, predisponiendo al hijo a presentar problemas de ajuste
social (Galli, 1976, Castellanos, 1997).

4 Ambiente sobreprotector. También |a sobreproteccibn es una forma de
autoritarismo. Se distinque por el cuidado exagerado que prodiga el padre y/o ta madre
a sus hijos; se hacen imprescindibles en la vida del hijo, quien muestra gran dificultad
para tomar iniciativas de estudio o en colaborar en el hogar, es indeciso y desinteresado
en lo que respecta a su propia vida, cnado en este ambiente paterno los hijos apenas
podran obtener su propia autonomia.

& Ambiente libertario. Es opuesto al ambiente autoritario. En el estilo libertario el nifio
es el nucleo de atencion en quien se destaca la responsabilidad y la libertad. En este
ambiente, los padres no dirigen a sus hyos. Por lo que, ellos no acuden a sus padres en
busca de soluciones para problemas personales. En las familias liberales, los padres
estan demasiado ocupados en su trabajo y no dedican tiempo a la educacién de sus
hijos, adoptando una actitud tolerante hacia las conductas de ellos. L.os estudios clinicos
y psicosociales confirman la influencia negativa de este tipo de familias porque los hijos
carecen de imagen paterna y crecen con una imagen materna distorsionada, lo cual
obstaculiza el proceso de identificacion masculina o femenina (Gall, op. cit). Los hijos
que provienen de estos hogares muestran inestabildad emocional, falta total de
concentracion, irmtabilidad y problemas de adaptacidon social. No son serviciales, son
egocéntricos, se les dificulta elaborar un proyecto de vida, tienen una actitud pesimista
respecto al futuro y, en muchos casos, termminan como delincuentes (Symons, citado por
Galli, op. cit.).

& Ambiente jerdrquico. El estilo de estas familias parte de un enfoque humanista-
existencial que permite ejercer “autondad y libertad en educacidn®. Para que los hijos
togren su autonomia ¢s preciso promover una verdadera comunicacidn basada en el
amor reciproco de padres e hijos (Otero, 1989). Los padres ejercen una autordad
comprensiva que se ubica al nivel del hijo para que actue con mas libertad y sea
responsable de sus actos El hijo agradece la presencia de esta autonidad y recurre a
ella para la solucion de sus problemas. La obediencia se hace coaoperativa, porque esta
de acuerdo con los argumentos que formulan sus padres. Esta autoridad no desea
dominar la conciencia de los hyos porque sabe el dafio que eso causa; al contrario,
quiere intervenir en su formacion para que aprendan a elegir, asimilen valcres y leguen
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a ser mejores personas. En estas famihas de estilo jerarquico, no se encuentra un
sistema igualitario, sino que se mantiene una organizaciéon especifica; los padres son
directivos porque asumen la responsabilidad de los hijos quienes se sujetan
voluntariamente hasta que puedan valerse por si mismos. Padres e hijos establecen
una comunidad de amor, comprensién y exigencia porque para educar se necesita
exigir comprensivamente si de verdad quieren alcanzar las metas educativas
propuestas (Castellanos, 1997).

3.2 TIPOS PARENTALES

Se han descrito de manera general las caracteristicas de los ambientes familiares que
influyen en el desarrollo de los hijos, se encuentra también una clasificacidn del tipo de
padre o madre que se desarroliara at formar su familia.

De acuerdo con Roe (1972, citado por Osipow 1976), cada individuo hereda una
propensidn a gastar sus energias de una manera particular. Esta predisposicion innata
hacia una manera de consumir la energia psiquica, se combina con las diferentes
experiencias de la infancia y moldea el estilo general que el individuo desarroilla para
satisfacer sus necesidades durante toda su vida. De igual manera, sostiene que estas
necesidades pueden ser satisfechas o frustradas en la pnmera infancia de los padres y
que influyen en la manera de interrelacionarse con sus hijos.

A continuacitn se presentan los tipos parentales que sugiere Roe (1972):

< Padres sobreprotectores. Conceden  demasiada  alencidn al nifo,
sobreprotegiéndolo o haci¢ndole demandas excesivas.

< Padres rechazantes. Tienden a evitar al nifto, ya sea mostrando negligencia con
sus requerimientos fisicos o rechazandolo emocionaimente.

= Padres aceptantes. Expresan aceptacion de naturaleza generosa o amorosa.

Para Freigdberg (1988), la familia es una institucidn con caracteristicas especiales y
unicas, ademds constituye el grupo de interaccidn esencial para sus miembros y en el
cual sueclen encontrarse los efectos negativos y positivos mas fuertes, asi como las
fuentes de interaccibn emocional y de desarrollo mas impertantes.

Kellaghan y cols. (2001), consideran que en las sociedades modemas la influencia
directa de la familia sobre la educacidn de los nidos y jdvenes aparentemente tiende a
disminuir, pero la investigacion cientifica reciente sefala su papel fundamental como
decisivo del aprendizaje escolar. La habilidad académica y el rendimiento escolar del
niNo estan mas relacionados al contexto y ambiente de aprendizaje que aporta la
familia, que a los indicadores de ingreso u ocupacidon de los padres, corroborado por
numerosos estudios.
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Los nifos que crecen en un ambiente familiar que satisface sus necesidades
intelectuales y emocionales tienen la posibilidad de tener un buen rendimiento escolar
sin ser afectado por su origen social y estructura familiar (Kellaghan y cols, op. cit.). Sin
embargo, para Giménez (1999) existe una estrecha relacibn entre buenos resuitados
académicos y procedencia social, maxime su dependencia con el clima sociocultural
dominante en la familia y en el entorno social. Esta autora sugiere que se deben
desarrollar programas globales e integrados que tengan en cuenta las dimensiones
sociales, familiares y educativas.

Por su parte, Kellaghan et. al. (op. cit.) sefalan que, todas las familias, incluyendo las de
bajos recursos, pueden contribuir a mejorar la calidad de la educacién. Ei que una
familia no tenga problemas econdémicos no garantiza el adecuado rendimiento escolar
de sus niflos, ya que, es necesano que para ello, los padres proporcionen a sus hijos
oportunidades y procesos para el desarrollo de habilidades cognoscitivas generales que
son Gtiles para todas las disciplinas de la actividad escolar.

3.3 VARIABLES QUE DESCRIBEN EL AMBIENTE FAMILIAR

Para explicar las diferencias en el iogro escolar, se han identificado como relevantes las
siguientes variables en el ambiente familiar: el ambiente famihar de aprendizaje, el
apoyo de los padres al progreso académico de sus hijos, los estilos de comunicacién,
los valores y las creencias de los padres. Kellaghan y cols. (op. cit.), identifican las
siguientes “vanables de proceso” como utiles para descnbir el ambiente familiar que
contribuyen de manera importante en el aprendizaje escolar de los nifos.

Cuadro 1: Variables de proceso que contribuyen en el aprendizaje escolar

Variables de proceso - Ejemplos

Habitos de trabajo en ia familia » Grado de regulandad y rutina en {a organizacion de
las actividades famiiares

» Puntualdad para B reaticnoon de responsabédades

< Prondad para ks actvcdades o0ucatvas y asturales sobre
as dversiones, como L lolevision

Orientacidn académica y apoyo a! estudo « Calxiad de 1a ayuda proporconada al niho para la
reatizacion de sus labores académicas

« Identificacion de sus intereses especiales

* ADOYO 8 3Us InICtvDs

Estimulos para explorar y descubric » Condicrones y activdades que permiten discutir y
analizar acontcamentos e xicas

» Buscar nuevas tuentes de conocimiento y desarrolio

Riqueza inglistca del medio famdiar « Oporturidades para ei uso efectvo del lenguaje

* Enngquecmiento del vocabulano

= Ennquecriento do b Copaodxd Go comunecaotn

Aspiracionas y expectativas de los padres * Aspiraciones patlernas respecto del futuro de sus
hyos

= Estandares que estabiecen para el rendumiento
académico de los rifos

+ Motvacion para el logro
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Keflaghan y cols. (2001), seialan que de |la misma manera, se han identificado algunos
componentes del ambiente familiar asociados con el desarrollo de la personalidad y las
caracteristicas no-cognoscitivas de los niflos, tales como motivacién de logro,
autoconcepto, actitudes hacia la escuela y salud mental. Otro aspecto importante a
considerar es el ambiente cultural en el que estd inmersa la familia y el niflo, que
también tiene un impacto significativo en la actividad escolar del alumno y que se revisa
a continuacion.

3.4 AMBIENTE CULTURAL

Desde el nacimiento, el nifo {lega a un mundo organizado en un contexto cultural donde
conocera o aprendera con la ayuda de los adultos (sus padres) la realidad que lo rodea
por medio del lenguaje y que el nifio hard propio poco a poco. De esta manera, el nifio
tendra una representacién personal de la realidad que vive.

Monereo y cols. {1998}, afirman que a través del lenguaje se ejerce la interaccion entre
los padres y el nifo, por lo que, los padres son agentes sociales que transmitiran la
cultura al nifo de manera crucial para su desarrollo.

De igual manera, Giménez (1999), también considera que el ambiente cultural que los
padres ofrecen a sus hijos es otro factor que influye de manera importante en el proceso
de desarrollo de la personalidad, la inteligencia y la socializacidn. La actitud hacia la
cultura, ia educacidon y la escuela que los padres transmiten a sus hijos, influirdn
poderosamente en el proceso de ensenanza. También el nivel educativo del padre y de
la madre influye en la aceptacion de la escuela por parte de! alumno.

Sin embargo, los padres como los primeros transmisores de pautas culturales para el
nifio y sus principales agentes de socializacion, no siempre ejercen esta influencia de
manera positiva. Para Gadea (1992), existen varios factores que la obstaculizan, entre
los que se encuentran:

a) Hijos no deseados, nifos condenados a sufrir abusos y problemas en el
desarrollo.

b) Percepcién inadecuada por pane de los padres hacia las necesidades del nifio.

c) Demasiadas exigencias de jos padres haca sus hijos.

d) Incapacidad para jugar 0 comunicarse con sus hijos. ni como interpretar las
distintas etapas de desarrollo: atectivo, intelectual, fisico y social a través de las
cuales pasan todos los nifos.

Ser padre implica una gran responsabiiidad y requiere de un esfuerzo de reflexién sobre
su importante papel. por lo que es necesano adquinr una preparacidn adecuada.
Gordon (1977), sefala que muchos padres se hacen cargo de la crianza de sus hijos,
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sin la preparaciéon necesaria, asumiendo toda la responsabilidad de la salud fisica y
psicolégica de un hijo y criario con la idea de que se convierta en un ser produclivo y
cooperativo.

Monereo y cols. (1998), sefalan que, en una gran variedad y diversidad de experiencias
que vive el nific con sus padres y hermanos mayores va aprendiendo a identificar los
mensajes que sus padres le envian, adquiriendo para ¢l significados. que puede
progresivamente distinguir como relevantes o sujetos a verificacion.

A través del juego y actividades que realizan juntos, los padres introducen y controlan
procedimientos de aprendizaje y poco a poco ese control Io va asumiendo el nifio.
Monereo y cols. (op. cit.) mencionan que la identificacion de los procedimientos de
aprendizaje que los padres introducen y controlan al principio, se efectuan en
actividades descritas como:

Cuadro 2. Actividades que propician procedimientos de aprendizaje
 Actividades e 1 Procedimientos
Observacion {dibujos, folos, cancaturas, cuentos) Comparacivn
inferencia
Recuperacién
Transferencia
Discnmiinacidon
Seleccion
Cilastficacion
Organzacion
Anticpacion

i
j

!

Construccidn (bioques, legos, rompecabezas)

'
i
i
i

Interpretacion de roles (personajes, tamilia, oficio) Representacion
Inferencia
Interpretacon

Valoracion

Por lo que, el niflo aprende a aprender cuando logra intenorizar los procedimientos para
actuar sobre la informacion que en un principio emple6 con la ayuda de sus mayores en
actividades compartidas (Monereo y cols., 1998).

La participacion de los padres en el proceso de ensenanza-aprendizaje de sus hijos es
una tarea importante a desempenar pues redundara en beneficio de los ninos al tener el
apoyo de sus padres en el desarrollo o desempeito de sus tareas escolares donde 10s
padres puedan ser conscientes de su labor o ayuda en ia adquisicidn de procedimientos
de aprendizaje de los nifos coadyuvando la labor del profesor practicAndolos en casa.
De esta manera, la participacion de padres y maestros en la educacion del menor es
una responsabilidad compartida. Enfatizando que la labor de los padres en la
escolarizacion de sus hijos liene que ser sostenida y que no se separe de las demas
actividades formadoras que se dan en la familia.



3.5 RESPONSABILIDAD

La familia es el primer ambiente natural donde el nifio recibe educacidon; como miembro
importante para la familia y forjdndose como individuo a través de la interaccion entre él
y sus padres, hermanos y demas familiares. La educacion de los hijos es
responsabilidad de los padres. mientras exista una relacion de concordia entre los
padres, pueden ofrecer un ambiente de armonia y crecimiento a los hijos, en un hogar
estable.

El amor y la autoridad de los padres son indispensables para la educacion de los hijos
(Castellanos, 1997), dandoles seguridad emocional, amor, aceptacidn, valores, o que
hara que poco a poco se conviertan en personas responsables y autdbnomas.

Sin embargo. Steinem (cit. en Moratinos. 1985), menciona algunos factores que estan
influyendo en la familia y que hacen que se encuentre actualmente en crisis; tales como:
que el padre y la madre trabajen; el aumento en el indice de divorcios, el consumismo,
surgiendo la necesidad de renovar la identidad familiar para que se adapte a los
cambios sociales.

La importancia de la familia en e! ambilo educativo es innegable y precisa de la
participacion activa de los padres en la escuela en beneficio de la educacion integral del
nifio. No se limita a que cuando el nifo inicia su educacidon primaria, los padres les
proporcionen los utiles escolares requendos, su uniforme y las cuotas establecidas y
que la escuela se haga cargo de la educacion de su hijo. La influencia de la familia en el
aprendizaje escolar no se acaba cuando el nifo se enfrenta a tareas de mayor
complejidad, el apoyo que brinden los padres a sus hijos en la educacidon formal,
ayudara de manera importante a un mejor desarrollo de sus hijos.

La responsabilidad de los padres es mas que el simple hecho de mandar a los niftos a
la escuela y Gadea (1992), propone algunas sugerencias para que los padres apoyen la
labor educativa, considerando necesano que:

= Conozcan la escuela a la que van sus hijos (profesores, sistemas de trabajo,
etcétera).

= Compartan y enriquezcan el trabajo escolar.

*= Procuren una educacion integral para sus nifios.
»  Motiven y estimulen al nifo.

= Brinden todo el apoyo matenal necesano.

* Ayuden al pequefio a reconocer y desarrollar sus habilidades y aptitudes.



= Cooperen con los maestros.

Educar a los hijos es lo que da significacién a la paternidad y maternidad. Los padres
tienen el deber y el derecho de educar a los hijos; son los primeros y principales
responsables de que sus hijos reciban educacion y de que ésta sea de la mejor calidad
posible. Para cumplir con esta meta responsablemente, se necesita que los padres
estén educados. La familia conslituye una comunidad educativa, la mas intima a la que
puede pertenecer una persona y, es donde el afecto, la afirmacion personal y la
experniencia familiar integral, se vive con mas intensidad (Garcia Hoz, 1990).

El cumplir con las tareas escolares, es trabajo del nifio; es su responsabilidad. pero
muchas veces, en casa, se le dice al nino “haz la tarea”, "estudia” pero a veces el nifio
no sabe como hacerio. Y los padres a veces tampoco.

Casi siempre, las tareas son ejercicios de temas vistos en clase, y el maestro da
instrucciones de como realizar la tarea pero, al llevaria a casa, el niio necesita 1a guia
para desempenfar su tarea de una manera que le permita realizarla lo mas eficazmente
posible. Mediante la tarea el nifio repasa conocimientos y ejercita los procedimientos
que el profesor le ensefa, de esta manera, puede asimilar mejor ese aprendizaje, de
manera significativa.

Para logrario, la participacién de los padres es altamente valiosa pues en esta elapa de
educacion pnmaria el nido va desarrollando estilos o procedinuentos estratégicos para
realizar sus labores escolares y la actuacion de los padres en casa es importante para
que sus hijos se conviertan en estudiantes autdbnomos y responsables de su
aprendizaje.

Sin embargo, no todas las interacciones entre padres e hyos garantizan a que el hijo
reciba la ayuda de sus padres en la actividad escolar en el hogar. Entre las distintas
modalidades en la interaccidn familiar, condictonan, en buena medida, un desarrollo
lento o acelerado de las potencialidades cognitivas o mentales del nific (Monereo y
cols., 1998).

3.6 INTERACCION PADRE-HIJO ALREDEDOR DE LAS TAREAS ESCOLARES

Muchas veces se genera un circulo vicioso alrededor de las tareas escolares, una lucha
para que el nifio haga la tarea. A veces se condiciona esta practica con la obtencidn de
beneficios, traducidos en permisos o premios al finalizar ia tarea, en el mejor de los
casos.

O bien, cuando se le exige al nifo que domine de inmediato lo que le ensefa el profesor
y que las tareas las realice correctamente, sin ofrecerie su ayuda y tratar de explicarie o
dare algun ejemplo que lo guie. Otra vanante es que si el nio dice “no puedo”,
“ayudame” y la madre termina haciéndole la tarea al nifo, /mpidiendo que el nifio vaya
tomando el control de su actuacion en la realizacidon de su tarea. Monereo y cols. (1998)
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sostienen que, esto hace que el nifio se rehuse a tomar la responsabilidad de dingir su
accion y dejarla en manos de su madre. Cuando estas situaciones se repiten, marcan
una dependencia social en e! niflo y propician que el nifio restrinja sus recursos a pocos
procedimientos para aprender, mostrando rigidez en la forma que lo hace.

Asimismo, padres que no le conceden ninguna importancia o ignoran completamente si
al nifio le encargaron tarea o si estudia para un proximo examen. El desinterés por las
materias esta ligado casi siempre a las actitudes paternas, los niflos que perciben la
falta de interés de sus padres, tampoco se interesan en sus materias escolares (Holt,
1974; Parent y Gonnet, 1978). Aqui. la interaccién entre padres e hijos es poco frecuente,
porque no tienen tiempo o debido a que los padres trabajan. En este caso, el nifio al no
tener {a ayuda en casa y poseer pocas herramientas para realizar su tarea, tiene un
aprovechamiento bajo, muy iejos del que podria obtener con ayuda (Monereo y cols.,
1998).

Cuando los padres se ocupan de apoyar a sus hijos en sus tareas escolares, le ayudan
tener un mejor dominio sobre su tarea, proporcionandole ejemplos, ejercicios O
explicaciones, hasta que lo realice solo. Lo importante es relacionar ejercicios o tareas,
segun su naturaleza, con ejemplos de la vida cotidiana para poder asociar su
funcionalidad.

Cuando el adulto se ajusta a los progresos del nidfo y le proporciona guias o
“andamiajes” impulsan las capacidades del nifio y lo conducen paulatinamente a niveles
cada vez mas altos en el control y dominio del procedimiento, es decir, de la manera en
como realiza sus tareas; ya se trate de una nueva informacion, realizar una tarea mas
dificil, realizar una tarea con mas precisidn o con rapidez, hasta que pueda ejecutara
sin ayuda, de manera auténoma que, en Gltima instancia, es la finahdad que se persigue
(Monereo y cols., 1998).

En resumen, la intensidad y la calidad con que el adulto actua traspasando el control de
los procedimientos de aprendizaje a! niflo va a condicionar sus posibilidades de
interiorizar y representarse la realidad cultural en la que vive determinando también su
integracion (Monereo y cols., 1998).

Los niflos empiezan su vida escolar en condiciones emocionales satisfactonas, sélo
después de los fracasos surgen sentimientos de insegurnidad y frustracion, por lo que se
encuentra una estrecha relacidon entre la organizacidon y funcionamiento de las famiias
con los logros académicos de sus ninos. Sila famiha se involucra en las actividades y
tareas escolares y mantiene contacto con los maestros, va a tener una mayor influencia
en el logro de las mismas, produciendo resultados altamente positivos (Bruckner, citado
por Newman, 1983)

Es importante resaltar que la labor de los padres sera siempre fructifera cuando las
peticiones que les hagan a sus hijos sean coherentes con las conductas que muestran,
ya que seran ejemplo a seguir por sus hijos. St los padres estan interesados en Que sus
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hijos se preparen académicamente y se preocupan por lograrlo, se infiere que son
padres que también leen, estudian, se preparan y que les gusta aprender.

L.a familia que alienta a sus hijos en el plano intelectual y es emocionalmente calida,
propicia autonomia y responsabilidad. La familia puede proporcionar a los niffos las
destrezas cognoscitivas y el bienestar psiquico necesarios para la tarea permanente de
aprender (Kellaghan, Sloane, Alvarez y Bloom, 2001).

3.7 EXPECTATIVAS QUE LOS PADRES TIENEN ACERCA DE SUS HIJOS

La expectativa de los padres acerca de su hijo, partiendo de que le han proporcionado
“"todo” lo necesario, es que el hijo "debe” tener éxito en la escuela; esperan que “saque”
buenas calificaciones, pues eso querra decir que el nifio “va bien en la escuela”, “que va
a pasar afno”, que seguira estudiando y que lograra un grado académico que le permitira
tener un mejor nivel social y econdmico, principalmente.

Ruiz (1997). atirma que, entre lo que esperan los padres de sus hijos se encuentra que
cumpla con tareas, apruebe satisfactoriamente examenes, sea disciplinado, sea
respetuoso, sea limpio y ardenado, observe buena conducta, sea cbediente, tenga buen
rendimiento académico, alcance un buen futuro, sea exitoso y triunfador.

De igual manera, los padres de familia esperan que ia escuela influya en el desarrolio
intelectual, moral y psicosocial de sus hijos; e incluso depositan en esta institucion o
que en el interior de la familia debicran de asumir, es decir, ensedar y desarrollar.

Si el nifo vive en un medio demasiado estricto o protector, llegard a la escuela mal
preparado para afrontar las exigencias escolares (Ruiz, 1997). Flores y Martinez (1994),
sefialan que frecuentemente la comunicacidon entre padres e hijos se imita al estatus
escolar, especialmente en las famiias con niflos de bajo rendimiento. Los padres del
niflo, le hacen creer muchas veces, que lo iImporante es solo lo que puede rendir, que
su aptitud es proporcional a su aprovechamiento y que no puede ser quendo por no
alcanzar las expectativas depositadas en €l

La importancia exagerada que conceden los padres a la escolanzacion y el desasosiego
que sienten con respecto al rendimiento escolar de su hijo, hace que los padres
defiendan con vehemencia su adaptacion escolar, pues consideran que es la unica
forma de asegurar el porvenir del nifio. lo que lleva a los padres a adoptar actitudes
educativas aberrantes que se manifiestan en la inadaptacion reat del nifio (Parent y
Gonnet, 1978; Dolto 1991).

Autores como lliich (1974); Parent y Gonnet (1978). Mannoni (1988), Holt (1974); Bricklin
y Bncklin (1971) y Dolto (1991) consideran que, las exigencias patemas que
experimentan los nifos se presentan totalmente separadas del rendimiento real y
sugiere que las expectativas patermas se encuentran relacionadas mas con la historia
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personal, fantasias y aspiraciones de los padres que con las calificaciones y capacidad
real de su hijo.

En el estudio sobre psicomotricidad como una alternativa de apoyo para nifios con
problemas de aprendizaje realizado por Canto (1996) se menciona el hecho real de que
aprender les resulta desagradable a los niflos, debido a las acciones que se lievan a
cabo en el hogar utilizando como una medida correctiva, ante las desobediencias a las
reglas familiares cometidas por los menores, el ordenaries a hacer su tarea o a estudiar,
estableciendo en estos educandos, la relacion de estudio o tarea igual a castigo.

Mannoni (1988), Holt (1974) y Dolto (1991). sostienen que muchas veces, el
desempeno escolar del niflo esta rodeado de amenazas, castigos, chantajes, coercién,
que los padres utilizan como métodos disciplinanos, ademas de opiniones negativas y
reclamos de indole econdmica.

El miedo de los padres por el futuro de los hijos es transmitido y asimilado por los niflos
con comentarios como “para que cuando seas grande...” haciendo evidente un futuro
abstracto, despersonalizado e incierto (Estrada, 1995).

Ademas de la gran preocupacidn de los padres por el aspecto escolar de sus hijos aun y
cuando su rendimiento sea satisfactorio; no existe una relacidon entre las exigencias
patemas y el rendimiento del hijo (Holt, 1974; Parent y Gonnet, 1978). Estos padres
quieren éxito estrictamente escolar, es decir, buenas calificaciones, sin interesarse por
lo que aprende el nifo.

Segun Parent y Gonnet (1978), se considera que el valor de los estudios y de la escuela
ha cobrado dimensiones descomunales, ya que se expone como unica institucidon que
asegura el porvenir de los nifos.

Las demandas excesivas que hace la familia al nilo sobre su rendimiento escolar,
puede provocarie un estado de ansiedad, que le impedird adaptarse adecuadamente al
nuevo medio que es la escuela, fomentando en éi, una conducta regresivo-infantil de
dependencia a su familia, también ia actitud excesivamente controladora, provocara una
actitud de indolencia o apatia, dando como resultado la disminucién en su rendimiento
escolar (Ruiz, 1997)

Los padres incurren en errores tan evidentes como el maltrato o tan sutiles como el
abandono emoctonal; © bien llegan a extremos opuestos en su cuidado pasando de la
atencion exagerada a la negligencia. En otros casos. minimizan las consecuencias que
sus riflas, sus palabras o sus actitudes tienen en el ambiente familiar y en el Animo de
los niffios (Valencia, 18997).

Rogers (1976), sefiala que las actitudes de rechazo de los padres. provocan en ios
nifos un desarrolio intelectual demorado, la aplicacion poco diversa de las habilidades
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que poseen y falta de originalidad, son inestables emocionalmente, muestran rebeldia y
agresividad en diversos grados y variantes.

El nivel cultural de los padres y la poca dedicacion que éstos prestan a las tareas
escolares, establecerd un mecanismo de desinterés y poca motivacion hacia el
aprendizaje, lo que provocara discordancia entre el medio familiar y escolar (Ruiz,
1997).

Cuando los nifios se sienten muy presionados, la dificultad para desarrollarse y crecer
es mayor, y el temor del nitlo a menudo bloquea su capacidad de aprender. Es cierto
que las experiencias agradables son faciles de recordar y que la memoria funciona
mejor cuando no es forzada (Holt, 1974, Dolto, 1991). Sélo compartiendo con los hijos el
interés por las disciplinas escolares del programa de estudios, el nifo podra interesarse
también (Dolto, op. cit.). De esta manera, para que las tareas escolares tengan
significatividad en el aprendizaje escolar y, ademas, fortalezcan al propio nifio, deben
realizarse sin forzar al niffo o gritarle, castigario o premiario pues ello promueve el
desinterés del nifo o la obsesividad por la escuela.

Es comin que los padres piensen que la escuela es fundamental para el desarmollo de
la inteligencia y se manda al nifio a |a escuela para que aprendan a pensar (Hoit, 1974;
Doito, 1981). Pero la inteligencia general es mucho mas importante que la mera
inteligencia escolar, porque ésta es la que crea un sentido de la vida y proporciona una
vision global del mundo. Para alcanzar {a plenitud del individuo es necesario desarrollar
las areas fisica, intelectual y afectiva, ast como valores y pnncipios; estas cualidades no
se desarrollan adecuadamente cuando el éxito escolar es el unico valor por el cual los
padres aprecian a su hijo. Es conveniente que los padres no reduzcan el valor de sus
hijos a términos escolares (Dolto, op. cit.). La excesiva valonzacion de la escuela puede
traer como resultado lo que se queria evitar: el fracaso del nifio (Parent y Gonnet, 1978).

En la vida actual, los medios de comunicacidon son tan accesibles y tienen tanta
ingerencia en la familia que han multiplicado los problemas y hecho mas dificil la tarea
de los padres, lo cual exige una preparacidn mayor para cumplir este rol eficazmente
(Alvarez, 1995).

Los resultados obtenidos en el estudio sobre autoconceplo, autoestima y rendimiento
académico en niftos, realizado por Estrada (1995), a través del “Cuestionano de
percepciones del nifno sobre la conducta de sus padres en cuanto al rendimiento escolar
de los hijos™ se pudo advertir que los nifos perciben en sus padres que la escuela tiene
una imponancia exagerada. que expenmentan angustia ante las calificaciones y el
futuro de sus hijos, que esta angustia es transmitida a ios hyos y se afanan en que éstos
obtengan buenas calificaciones y una conducta admirable.

Asimismo, se presenta un fendmenc de consumo illimitado de conocimientos como
especifica lllich (1974), donde los niflos penosamente pueden complacer la demanda de
los padres y siempre ante si mismos se estiman en error, frente a unos padres
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insaciables, lo cual se manifestd en las opiniones de los nifos, quienes declan que sus
padres consideraban su rendimiento escolar como bueno, regular o malo; el comentario
generalmente fue seguido de un: “pero..mejora, pero...estudia mas, etc.” (Estrada,
1995).

La creacidn de un concepto académico positivo o negativo del alumno, esta influido
determinantemente por la actitud y conducta de los padres, sus creencias y expectativas
acerca de la capacidad y logros de su hijo (Gonzalez, 1999).

Las exigencias paternas que experimentan los niflos se presentan totalmente separadas
del rendimiento real y sugiere que las expectativas paternas se encuentran relacionadas
mas con la historia personal, fantasias y aspiraciones de los padres que con las
calificaciones y capacidad real de su hijo (llich, 1974, Parent y Gonnet, 1978; Mannoni,
1988; Holt, 1974; Bricklin y Bncklin, 1971 y Dolto, 1891).

Un estudio efectuado por Quiroz y Rodriguez (1991), para relacionar “La influencia de la
relacion padre-hijo en ia realizacidon de actividades académicas sobre la conducta de
atencion presentada en clase”™ se encontré que en nifos con un coeficiente intelectual
normal y con una capacidad fisica y perceptual normal, los periodos de atencion en el
aula son mayores en 10s hijos de padres que estan acostumbrados a la convivencia, se
comunican y tienen claras las reglas en donde se fomenta la confianza, la
independencia y son alentados para solucionar sus problemas por si mismos.

Jiménez (1994), reporta en su investigacibn que la correlacidn de la estimulacion
familiar y el aprovechamiento escolar de los nifos, en la que se contemplaron las
caracteristicas sociales de los padres e hijos y el potencial intelectual de estos uitimos,
se puede afirmar que las variables mas relacionadas con el rendimiento académico del
nifto son su propia capacidad intelectual y la estimulacién que su madre le proporciona
en las areas de disciplina, aprendizaje y autonomia.

El rendimiento escolar y los factores que subyacen a este aspecto permiten suponer el
éxito que los padres han tenido en la educacion de sus hijos, ademas de ser la escuela
uno de los ambientes mas importantes para el nifio y alrededor de la cual gira mucha de
la comunicacion y/o problematica padre-hijo (Alvarez. 1985).

Garcia Hoz (1990). sostiene que la educacidon famihar es fundamentaimente importante
porque su influencia penetra a niveles profundos de la personalidad, por lo tanto, a
mayor acierto en las acciones educativas de los padres, los hijos ganaran en madurez
humana.

Rogers (1976), afirma que las actitudes permisivo-democraticas son ias que permiten el
desarrollo y que, segun la expenencia, ios hijos de padres con actitudes cahdas y
equitativas demostraron un desarrollo intelectual acelerado determinado por el
incremento de! coeficiente intelectual y manifestando mas onginalidad y segundad
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emocional ademas de control, teniendo mayor éxito que los nifios procedentes de otros
tipos de hogares.

Es relevante mencionar la gran influencia que los padres ejercen en la vida de sus hijos.
Macoby y Martin (citado en Jiménez 1994), derivan que la calidez de los padres, la
disciplina inductiva, las sanciones no punitivas y la consistencia en la crianza del nifio,
se encuentran asociadas a su desarrollo adecuado. Los hijos que son criados en una
disciplina razonada o jerarquica califican mas alto que aquellos que provienen de
hogares permisivos o autoritarios, en una amplia variedad de medidas de competencia,
salud mental, autoestima, desarrollo social y desemperfio escolar.

Para el desarrollo de personalidades sanas y maduras, es necesana la educacion
familiar, principalmente cuando sus integrantes se encuentran en la infancia y en la
adolescencia etapas formativas de primer orden. En el ambito familiar es donde se viven
las primeras experiencias de aceptacion, pertenencia y participacion que habilitan al
nino para adaptarse postenormente a otros ambientes (Castellanos, 1997).

3.8 LAS CALIFICACIONES

En opinién de Tiemo y Escaja (2001), hay padres que parecen aceptar a sus hijos no
por lo que son, sino por las calificaciones que obtienen en la escuela. La encrme
expectativa de los padres de resultados eficaces llevan al hijo a confundir el sentido del
aprendizaje, lejos de estudiar para aprender, estudian soélo para obtener una
calificacion. Las calificaciones, en lugar de ser un medio para el estudio, se convierten
en un fin.

Lo anterior lleva al alumno a interpretar de manera equivocada las evaluaciones
escolares, pues las traduce como el juicio a8 su persona y no como valoracién relativa
unicamente a su rendimiento escolar y que puede perturbar su autoestima. Es necesario
reforzar previamente la confianza basica del alumno para que pueda integrar la
segundad en sus propias capacidades; para aplicar procedimientos didacticos o recurnr
a acciones de tipo moral (Tiemo y Escaja, op. cit)

Es importante que los padres empiecen a ver las calificaciones como parte resultante de
un proceso de aprendizaje, que no califica a su hijo como persona; que lo realmente
importante es que el hijo tenga la habiidad de aprender a aprender y que las
calificaciones en todo caso reflejan el desempefio escolar y que no son del todo
precisas.

Monereo, y cols. (1998) plantean que, hay que cambiar la creencia de que se estudia
para aprobar, por estudiar para aprender. Aprender mas y mejor es el resultado del
esfuerzo que hace el nino para comprender el contenido de sus materias. Aprender de
esta manera hace que perdure el aprendizaje, ademads de comprobar su funcionalidad.
La calificacion que obtenga el niflo en una evaluacion, sera la que logre por el esfuerzo
y dedicacion que haya dedicado a sus labores escolares. Y no resultado de una tarea
aislada (Tiemo y Escaja. op. cit.).
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De esta manera, la situaciébn de examen ya no es percibida por el alumno como
abrumadora, la que quiere eludir, sinc como una oportunidad de aprendizaje sobre la
materia, a partir de la aplicacion autébnoma de las estrategias que ha aprendido para
hacer las correcciones pertinentes (Monereo y cols., op. cit.). Sobre todo, precisar que
las evaluaciones son un modo de retroalimentacibn que permite identificar las
deficiencias en el aprendizaje para que estas se mejoren, brindando elogios y
sefialando errores para corregirios.

3.9 TAREAS ESCOLARES

Cuando el padre y/o la madre entablan con el nifo una comunicacién con relacion a sus
actividades escolares, sus gustos y preferencias o dificultades, permitirAn compartir las
actividades con la finalidad siempre de mantener abierta la comunicacioén con su hijoy a
través de realizar las tareas escolares con e! apoyo del padre, ubicar las dificultades e
intervenir implicandose junto con el nifio en 1a tarea escolar.

Es importante tomar en cuenta la emotividad de los padres, que se expfesa en la
tonalidad afectiva de la voz utiizada, sus movimientos corporales, porque mostrara la
calidad de la ayuda que proporcione 3l hijo en |a realizacibn de sus tareas escolares.

Al llevar a cabo las tareas, de casi todas las &reas o temas escolares, pueden
introducirse provechosamente expenencias reales cotidianas en las que participa el
alumno. Lo esencial es que ese contenido de aprendizaje se una a la experiencia para
que el nifo pueda experimentar su utihdad, de igual manera, que las tareas escolares
no estén separadas del contexto en el que se desarrolla el nifo y pueda darle un
significado a lo que esta aprendiendo (Monereo y cols.,1998).

Monereo y cols. (1998) y Onrubia (1996). recomiendan que el nitlo debe realizar las
tareas siempre de manera contextuahizada, es decir, en tomo a su realidad escolar,
tomando en cuenta sus necesidades, sus intereses y sus motivaciones. De igual forma,
consideran que la realizacidon de las tareas permiten entrar en un marco de proyectos
mas amplios con un objetivo final claro y explicito que los alumnos deben tener presente
desde el principio.

Onrubia (op. cit.), atirma que, asi como es necesano que, ai iniciar una unidad didactica,
tema o leccion, el profesor de a conocer a los alumnos los contenidos y actividades que
se realizaran y de la relacion entre ellas, también es importante volver sobre esas
relaciones al final del proceso. Asi, padres e hijo deben remitirse siempre que sea
necesano, a la informacidn que el profesor proporciona con respecto al tema cuando
realizan la tarea en casa.

La inversion de tiempo y esfuerzo que debe realizarse para aprender el uso estratégico
de procedimientos de aprendizaje queda ampliamente compensada cuando se utilizan
posteriormente de manera autdnoma. El valioso resultado de este aprenduizaje
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demuestra la repercusion positiva en la significatividad de lo aprendido y en el
rendimiento escolar (Monereo y cols,, 1998).

Para apoyar este aprendizaje significativo, es importante que los padres tomen en
cuenta, entre otras cosas, las diferencias individuales entre cada uno de sus hijos, que
los padres eviten sefalar dichas diferencias y que expresen el respeto que se merece
cada uno de sus hijos como seres uUnicos, las caracteristicas del contenido de la tarea,
ya sean conceptos o procedimientos o actitudes en cada materia concreta; el grado de
dificultad para realizara, asi como, la motivacion y actitud que tiene el nifo hacia la
actividad escolar y hacia la realizacion de las tareas.

Indudablemente que el apoyar a su hijo en las actividades escolares trae beneficios
importantes, entre ellos, mejora la relacion entre padre e hyo, haciéndola mas estable y
estrechando Ios lazos afectivos; eleva ¢l autoconcepto y autoestima del nifio y, adernas,
promueve una mejor comunicacion en todos los ambitos.

Es importante que el nifio pueda ulilizar procedimientos de aprendizaje para aprender lo
que se le ensefa en clase y que pueda ser capaz de desarrollar formas de
razonamiento y de pensamiento que tienen que ver con la materia en cuestion.
(Monereo y cols., 1998). Para esto es importante facilitar la iabor de investigacion del
nifio, partiendo de la naturaleza y de las indicaciones adjuntas a la tarea, de coémo y
doénde cree que pueden consequir la informacion requenda para |a tarea.

Monereo y cols. (op. cit.), proponen que para que el nifo resuelva una tarea concreta
eficazmente de manera estratégica; necesita aprender a utilizar un procedimiento de
manera corecta, y que analce las ventajas de un procedimiento sobre otro en su
aplicacion, segun las caracteristicas de la actividad a realizar. Para lograro es necesario
regular el proceso de aprendizaje en sus distinlos momentos o fases:

= Planificar la tarea
* Controlar la actividad
= Evaluar su propia actuacion

La regulacidn del proceso de aprendizaje de! alumno, la realiza e! profesor, que
interactua e influye sobre los alumnos y su aprendizaje. Las fases en la actividad de
regulacion, las pueden realizar también, los padres de familia, como una estrategia
general que puede aplicar en cualquier disciplina o area de conocimiento. Cuando
muestra alguna informacion, hace alguna correccion, hace preguntas interactuando con
el hijo; quien poco a poco las va interionzando hasta lograr autorregular su propio
proceso de aprendizaje. El inicio para realizar una tarea es planificarla después
realizarla. monitoreando la actividad resolviendo las posibles dificultades; al final
evaluara con el fin de dentificar y corregir errores como también de asegurarse de que
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se ha logrado el objetivo de la tarea, resolviéndola con acierto. A continuaciéon se
describen estas fases:

PLANIFICAR LA TAREA

Planificar la tarea corresponde al inicio del proceso de aprendizaje donde se pregunta
qué se va a hacer en una actividad de aprendizaje concreta y como se va a realizar.
Este inicio guia las acciones de! alumno. Se planifica una tarea de acuerdo a su
complejidad, al grado de familiaridad que tenga el alumno con la tarea y el contexto en
el que se llevara a cabo.

Algunas preguntas que pueden orientar {a planificacion de la tarea son:

¢Qué pide esta tarea?, ¢ COmo puedes elaborar este trabajo?

¢ Como la voy a realizar? Y referirse al tema y procedimiento visto en clase.

Investigar en: libros, enciclopedias, a través de internet, visitas a museos, zoolbgicos,
bibliotecas, invernaderos, parques ecolégicos, teatros, ruinas arqueologicas, etc.

En caso necesario, planear la visita al lugar idbneo convirtiéndolo en una gran
experiencia de convivencia, de exploracion, de descubrimiento, de conocimiento, de
aprendizaje.

CONTROLAR LA ACTIVIDAD

Ensegquida, se debe dar paso a una fase de realizacion de la tarea o regulacion, donde
se revisan paso a paso las acciones que se realizan para la consecucion de la tarea,
como se esta haciendo y los cambios que se consideren pertinentes hacer para
alcanzar el objetivo predeterminado.

Los padres pueden indagar, aspectos comao los siguientes:

¢ Cuadl es el procedimiento mas conveniente para resoiver esta tarea?

¢ Cual sealid el profesor para este tipo de problema?

Después de esta operacion 4 qué debo hacer?

¢ Cuadl es la informacion reievante?

Utilizar ejemplos de la vida cotidiana donde se aplica el concepto, habilidad o
procedimiento que pide {a tarea escolar.

¢ Cudl es la manera mas adecuada para hacer esta tarea con éxito?

¢ Como tienes que entregar la tarea?

¢ CoOmo puedes ordenar el trabajo para presentario?

Mediante preguntas como las anteriores, el nifo que esta realizando la tarea va
marcando paso a paso las operacionaes mentales que necesita realizar mientras
aprende. De esta manera puede recordar io que sabe sobre el matenal de la tarea (el
tema visto en clase) y lo puede relacionar de manera importante con cada ejercicio o
informacidén nueva.
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EVALUAR SU PROPIA ACTUACION

Después de que se equiparan los resultados que el alumno estima cumplidos de
acuerdo a lo que pide la tarea y sus propios objetivos. Sigue por ultimo, la fase de
valoracidn o evaluacién de la actuacion del alumno; donde el alumno puede analizar su
actuacibn, que tiene como objetivo reconocer las decisiones cognitivas incorrectas o
ineficaces para después corregirlas, haciéndose preguntas como:

4qué hice mal? ;dbnde esta el error?

Jen qué parte del proceso me equivoqué?

¢utilice un procedimiento inadecuado?, etc.

De igual manera, es necesana la reflexiobn sobre lo que piensa el nifo respecto al
enunciado de la tarea o problema, a las indicaciones previas del profesor, al resultado
que se debe obtener, las variantes de la tarea, puede ser que tenga una manera de
llegar al resuitado o bien que su naturaleza permita resoluciones altemativas, los
recursos que pueden utilizarse, las hmitaciones de tiempo para entregar la tarea,
etcétera.

Ejemplos, de entre todos los que ofrece la realidad cotidiana, utiles para exponeros de
modo pertinente en situaciones de aprendizaje escolar, podrian ser: repartir una
gelatina; realizar una compra, donde se especifique el costo del producto o productos, la
cantidad de dinero a pagar, el cambio que hay que recibir; asi como escribir un recado,
hacer mediciones, etc.

No necesariamente hay que esperar a que la tarea escolar pida especificamente algin
ejemplo. Se pueden utlizar las expenencias diarias como experiencias de aprendizaje
con el fin de que el hijo en edad escolar compruebe la funcionalidad de io que aprende
en la escuela en la realhidad y compruebe también que el uso de una estrategia
determinada le es Ulil para resolver un problema.

El nino aprendera eficazmente cuando asocie 13 manera de coOmo realizar una tarea con
la materia de estudio. Aunque esta es una labor que debe realizar el profesor. En casa
se practicara a través de las tareas, utilizando ejempios de la vida cotidiana donde se
aplica el concepto, habilidad o procedimiento que pide !a tarea escolar. Estos
aprendizajes pueden crear oportunidades de aplicar los procedimientos en las tareas
donde el nifio pruebe y venfique su funcionaldad y adquirr aprendizajes mas
significativos porgue aphca lo que esta aprendiendo en su vida diana.

Es importante animar al mifo a relacionar lo que pde la tarea con la manera de como
realizaria (estrategias que se pueden emplear) De esta manera, se promueve en el nifto
un sentido critico con su propio estudio, con la manera de hacer su tarea.

El nifo aprende a aprender cuando es capaz de ntenorizar un conjunto de
procedimientos para ocuparse de la informacidn que empez6 a utilizar con la guia de su
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profesor, en actividades conjuntas y con el apoyo de sus padres en la realizacion de sus
tareas en casa (Monereo y cols., 1998).

Para poder ayudar a los nifios a lograr el objetivo planteado en las tareas, es necesario
introducir cambios en el quehacer cotidiano de los nifos y de los papas. Estos cambios
implican:

Q

Valorar cOmo se llevan a cabo las tareas en casa para que, a partir de esta
informacién, se puedan realizar las modificaciones pertinentes (Pressley y
cols.,1990).

Que el nifflo participe activamente y analice la forma en que realiza sus trabajos
escolares y que inciden en los resultados que obtiene, asi, el nifo aumentara sus
conocimientos y los utilizara de manera funcional (Borkowski y cols., 1990, citado
en Monereo y cols., 1998).

Organizar las actividades familiares, estableciendo: horarios y rutinas, brindando
tiempo y atenciéon, asi como, un espacio despejado (la mesa del comedor por
ejemplo), donde haya tuz y ventilaciébn adecuada para el desempenio de la tarea.

Dar prionidad para las actividades educativas, culturales y de ayuda en las tareas
domésticas sobre las de diversidn o entretenimiento como ver television, o los
juegos de video.

Promover en su hijo la reflexidn sobre su propia manera de aprender, ayudandole
a analizar las operaciones y decisiones mentales que realizan para mejorar la
atencidon, comprension y memoria que se ponen en accién ante una tarea.

Invitar al nifo a pensar en voz alta, decrr Jo que “hace mentalmente™ mientras
realiza la tarea y a tomar decisiones respecto a la manera mas adecuada para su
resolucion.

Ayudar al niflo a identificar la forma y el origen de sus dificuitades, sus
habilidades, y sus preferencias cuando aprende para anticipar y compensar sus
lagunas y carencias durante la realizacion de la tarea.

Animar al nifto a opinar, a expresar sus ideas, sus pensamientos, dudas, respecto
a los temas de trabajo y sobre lo que esta aprendiendo, para poder extenorizarlas
en clase, a su profesor y demas companeros, si fuera el caso. El padre debe
mostrar profundo respeto a lo que exprese su hijo.

A veces la naturaleza de fa tarea permite analzar acontecimientos. discutir ideas
que promuevan la busqueda de nueva informacidon. Este tipo de acciones
permitira el desarrollo personal del alumne para lograr ajustar las expectativas de
éxito del nino y el rendimiento alcanzado.
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o Que el nifio sea capaz de evaluar su propio desempenfo, esto es posible cuando
el reto es resolver problemas o analizar situaciones concretas, que deben ser
expuestas en el trabajo en clase y en tareas llevadas a casa para facilitar un
aprendizaje mas significativo y una mayor comprension del material a estudiar.

De esta manera, el alumno puede identificar y lograr: voluntad de esforzarse, poner
atencién, buscar informacién adecuada, saber como actuar y deseo de aprender que lo
conducird a progresar como persona y a tener dominio sobre la tarea y, por lo tanto,
aprender a aprender de manera significativa, eficaz y auténoma.

El niflo aprendera eficazmente cuando asocie la manera de como realizar una tarea con
la materia de estudio. Labor que debe realizar el profesor. En casa se practicara a
través de las tareas. Estos aprendizajes pueden crear oportunidades de aplicar y
ejercitar los procedimientos en las tareas y también poder tomar decisiones de como
realizarias.

El nifio aprende a aprender cuando es capaz de interionzar un conjunto de
procedimientos que emplear3 en la informacién y que empezo a utilizar con la gula de
su profesor, en actividades conjuntas (Monereo y cols. 1998) y con el apoyo de sus
padres en la realizacion de sus tareas en casa y empleando ejemplos pertinentes que
ofrece la vida diana que dan sentido, por su funcionalidad a lo que se aprende en clase
y se refuerza en casa.

La informacién vertida en este capitulo nos muestra la importancia que tiene el ambiente
familiar y sus variables como medio educador y el impacto que tienen en la vida del
nifo, que es determinante para su desarrollo integral. Contar con el apoyo de los padres
cuando el nino inicia su vida escolar ayudara a que éste tenga un mejor desempefio
académico.

Las tareas escolares generalmente se realizan en casa y la actuacibn de los padres
puede aprovecharse al maximo en beneficio de los hijos, coadyuvando la labor del
profesor, ademas de mejorar y fortalecer las relaciones entre padres e hijos en su
formacién educativa.

En el dmbito familiar se puede infundir un mejor clima de trabajo escolar con unos
padres preparados para apoyar a sus hijos en las tareas escolares.

A continuacion se propone una forma de intervencidon para apoyar a los padres, de
tomar conciencia de la importancia de su papel en la vida escolar de sus hijos y
presentando una forma de como emprender de manera organizada y sistematizada la
ayuda que pueden brindarie a sus hijos en la realizacidn de sus tareas escolares para
un mejor aprendizaje.
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4. PROPUESTA DE UN PROGRAMA DE PARTICIPACIC)@ DE LOS PADRES
COMO ESTRATEGIA PARA MEJORAR EL DESEMPENO ACADEMICO
DE SUS HIJOS

De acuerdo con lo expresado en los capitulos anteriores, para que un alumno
alcance aprendizajes significativos, es necesaria la participacion orientada y
dirigida de los profesores y el apoyo y colaboracion de los padres.

La literatura especializada muestra un gran avance en la labor de ios docentes
para crear ambientes escolares que propicien la construccion del conocimiento,
empleando todos los recursos que la actual Psicologia de la ensefianza y del
aprendizaje han planteado tanto a nivel tednco como metodoldgico,; sin embargo,
para la labor de los padres no se cuenta con el mismo nivel de desarrollo
conceptual y practico.

Los expertos en este campo, como también queda evidenciado en la revision
mostrada en los capitulos anteniores, sostienen que la ayuda de profesores y
padres de familia en el proceso de aprendizaje del nifo es fundamental, ya que le
permitird incrementar su capacidad de comprension de la realidad y actuar de
manera autdbnoma sobre ella, y para que llegue a aprender, de manera lo mas
significativa posible, los conocimientos necesanos para su desarrollo.

4.1 PROGRAMA PARA PADRES

La participacion de la familia en el proceso educativo de sus hijos es pnmordial,
ya que esta intervencion, de darse voluntanamente y aceptando las
caracteristicas y necesidades de sus miembros (Alvarez, 1995). permitird un
mejor desarrollo tanto para las familias como para los alumnos y la comumnidad
directiva y docente. E! trabajo con los padres de familia implica un proceso largo,
al inicio de aceptacion, después de confianza y credibilidad, para poder intervenir
y lograr transformaciones que beneficien el desempefio escolar de sus hijos.

La posibilidad de apoyar a los padres de una manera sistematica y organizada
puede darse mediante programas de sensibilizacion y de acciones que
favorezcan las tareas escolares de sus hijos. Para promover una vinculaciéon
proactiva entre la escuela y hogar donde se incluya tomar la iniciativa y sugerir
altemativas de solucion y dar hibertad de expresion a las famitias, Paget (1992)
sugiere algunos pnncipios basicos que deben tomarse en cuenta en cualquier
propuesta que pretenda bnndar onentacion a los padres para ayudar a sus hijos
en las tareas escolares. Estas recomendaciones plantean:

g Ser positivo y proactivo. Tener iniciativa y sugenr alternativas de solucidon y
tomar en cuenta las opimones de las familias.
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o Ofrecer ayuda a sus demandas. Ser sensible a los mensajes verbales y no
verbales, que fortalecen la relacion entre padres e hijos.

o Compromiso de la sociedad educativa (escuela-hogar) en cumplir los acuerdos
o decisiones apoyados en la familia, a partir de sus necesidades, metas y
caracteristicas particulares, ademas de promover su participacion voluntarna.

a Ofrecer asistencia normativa en términos de la propia cultura.

o Ofrecer ayuda congruente con la evaluacidon de la familia y de sus propias
necesidades y problemas.

o Ofrecer ayuda donde el costo de la respuesta de busqueda y aceptaciéon no
sean mayores que los beneficios.

o Elevar la autoestima de quien recibe y valorar la expenencia individual para
resolver problemas o identificar necesidades.

o Promover la ayuda familiar como un apoyo natural sin reemplazada por
servicios profesionales.

o Encontrar juntos la necesidad o solucién de los problemas, con un sentido de
cooperacion.

o Promover la adquisicidbn de conductas afectivas que disminuyan la necesidad
de ayuda, haciendo a la persona mas capaz y competente.

o Ayudar a la familia a apreciar los problemas que fueron resueltos y, promover
que sus miembros funcionen como agentes activos y responsables que juegan
un papel importante para mejorar su cahdad de vida.

Paget (op. cit.), propone algunas alternativas para involucrar a la familia donde se
puedan desarrollar, implementar y evaluar patrones de comunicacidon con las
familias, tales como. conferencias dingidas a padres, ayuda en situaciones
especificas, penddicos, cartas, notas escntas, notas graficas, libros de registro,
manual familiar, reportes de progreso. mensajes escritos o telefénicos y
actividades especiales.

Walker y Shea (1987), sostienen que, los programas a padres tienen un efecto
positivo en los niffos, al saber que sus padres se interesan y estan al pendiente
de ellos. Segun Biller (1673, citado en Aguano, 1984), la buena disposicion de los
padres hacia los nifos y en especial cuando alquno de ios padres tene
actividades intelectuales agradables provocaran un mejor efecto en el
desempeo escolar.
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Preparar a los padres en aspectos escolares les dard una dimension mas integral
en su actuaciébn como padres responsables de la educacién de sus hijos. Con la
implementacion de programas para padres se obtienen efectos positivos en
sentimientos de autoconfianza en el nifio y en una mejor interaccion entre padres
e hijos. lturbe (1986)., considera que en ilas secciones de Psicologia o de
Orientacidn Escolar de las escuelas, se organicen ciclos de conferencias
formativas e informativas, entrevistas, desarrollo de programas de educaciéon
familiar para proporcionar a los padres y tutores conocimientos y onentaciones
técnicas relacionadas con su mision educadora y de cooperacidon con la accion
escolar, que sean congruentes con las actividades de profesores y alumnos. De
esta manera (Pilch, 1969), afirma que habrad menos problemas que resolver y
mas oportunidades para concentrarse con los nuevos aprendizajes tanto sociales
como académicos.

Para todos los involucrados son evidentes las ventajas de que los padres y
maestros trabajen conjuntamente en la educacion de los nifios, ya que conforman
la manera de cémo los niflos aprenden a ver la vida a través de la escuela y la
familia, dentro del contexto social y cuiturai; sin embargo, Gadea (1992), indica
que muchos padres necesitan ayuda para desarrollar las habilidades
indispensables que les permitan enfrentar su papel respondiendo a la presion y
cambio del mundo moderno, por lo que, la intervencion profesional de los
psicélogos con los padres tiene una gran relevancia social.

La intervencidn det psicologo en un programa formativo para los padres debe
dirigirse a brindar informacién general sobre aspectos educativos, haciendo una
labor de prevencion y formacién o reeducacidon en las situaciones escolares de los
alumnos. Un programa de esta naturaleza debe:

<+ Ofrecer alternativas practicas para involucrar a las familias para colaborar y
apoyar el trabajo escolar en casa.

< Identificar demandas y expectativas de las familias para establecer los
alcances y limites del programa de apoyo para los padres.

< Implementar estrategias de ayudas efectivas, eficientes, practicas y oportunas.

< Expresar respeto a las relaciones famihares, pero a la vez propiciando la
transformacion de aquellas que mejor beneficien la relacidon padres-hijos.

< Encaminar a las familias a promover retroalimentacidn de ios servicios que
recibe.

<+ Facilitar la comunicacion entre padres y maestros en su labor coman de educar
al menor.
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< Propiciar la participacion de los padres en la educacién formal de sus hijos.
< Ofrecer una orientacion a los padres en la labor educativa de sus hijos.

Apoyar a los padres de una manera sistematica y organizada mediante acciones
de sensibilizacion y de actividades planeadas y dirigidas propiciara que el
educando adquiera la habilidad de realizar progresivamente, de manera
autonoma, sus tareas, las pueda afrontar adecuadamente por si solo, pueda
hacer transferencia a otras situaciones o tareas similares y, de esta manera,
adquirir un aprendizaje significativo.

En este trabajo se plantea una propuesta que permita apoyar la participacion de
los padres en las tareas escolares para mejorar el desempefio académico del
alumno. Considerando necesano:

o Sensibilizar a los padres de la necesidad de su participacién en el proceso
escolar de sus hijos.

a Hacer conscientes a los padres de la necesidad de apoyar a sus hijos en su
actividad escolar.

o Lograr que los padres se sientan parte importante en la vida de sus hijos y de
esta forma responsabilizarios de su papel.

g Tomar accidn por parte de los padres orientada a apoyar a sus hijos en la
realizacion de sus tareas escolares

4.2 PRESENTACION DEL PROGRAMA

A continuacidn se presenta el programa general con sus fases y contenidos, el
cual se desarrollara bajo la modahdad de taller formativo, dirigido a padres de
familia.

Temario

= Presentacion del programa y objetivos.

s Presentacion de participantes y sus expectativas.

« Reglas para participantes.

FASE I. SENSIBILIZACION (AUTODIAGNOSTICO)

o Tiempo. (anexo1l)

e Dinamica familiar. ; Qué hacemos? (anexo 2)
« Interaccidn padre-hijo alrededor de las tareas escolares. (anexo 3)



o Expectativas paternas.

FASE Il. PLANIFICACION DE ACTIVIDADES

e Organizar las actividades familiares.
e Las tareas escolares.

» Organizar las actividades escolares.
FASE lll. PLANIFICACION DE LA TAREA

e Planificacion de |a tarea.

FASE IV. CONTROLAR LA ACTIVIDAD

o Dificultades del alumno cuando hace la tarea.
e Controlar la actlividad.

FASE V. EVALUAR SU PROPIA ACTUACION
o Evaluar su propia actuacion.
» Examenes y calificaciones.
« Evaluacién y cierre del taller.
4.3 DESCRIPCION Y DESARROLLO DEL TALLER FORMATIVO PARA PADRES
A continuacion se presenta el programa que se propone en este trabajo de manera

desglosada, indicando el objetivo, las actividades, los materiales que se requieren y
los beneficios para los padres.

Toma: Presentacién del programa.

Objetivo: Ofrecer un panorama general del programa dando a conocer sus
alcances, objetivos y contenidos

Actividad: Presentacién def nombre del programa y sus contenidos.
Presentacion de los objetivos

Material: Rotafolio sobre contenidos y objetivos.

Al hablar del programa frente a los padres, se enfatzard la importancia de
prepararse para acompanar a sus hiyos en el desarrollo de sus tareas escolares, de
la importancia de colocar esta actividad dentro de las pnondades de la familia y de
que solo ellos podran cambiar las condic:ones familiares que permitan apoyar,
onentar y respaldar la formacidn escolar de sus hijos.

Los objetivos que se pretenden alcanzar y que se les mencionaran a los padres
son:

83




Ofrecer alternativas practicas para involucrar a las familias para colaborar y
apoyar el trabajo escolar en casa.

ldentificar demandas y expectativas de las familias para establecer los
alcances y limites del programa de apoyo para los padres.

Implementar estrategias de apoyo, efectivas, eficientes, practicas y oportunas.

Expresar respeto a las relaciones familiares, pero a la vez propiciando la
transformacién de aquellas que mejor beneficien la relacion padres-hijos.

Encaminar a las familias a promover retroalimentacion de ios servicios que
recibe.

Facilitar la comunicacién entre padres y maestros en su labor comun de
educar al menor.

Propiciar la participacion de los padres en la educacion formal de sus hijos.
Ofrecer una orientacién a los padres en la labor educativa de sus hijos.

Sensibilizar a los padres de la necesidad de su participacion en el proceso
escolar de sus hijos.

Hacer conscientes a los padres de la necesidad de apoyar a sus hijos en su
actividad escolar.

Lograr que los padres se sientan parte importante en la vida de sus hijos y de
esta forma responsabilizaros de su papel.

Tomar accién por parte de los padres onentada a apoyar a sus hijos en la
realizacidon de sus tareas escolares.

Tema: Presentacion de particip;anfes >y sus expectativas.
Objetivos: Cada participante expondra sus intereses y expectativas del

programa.
Favorecer la empatia entre los participantes.

Actividades: Elaboracion de gafete personal donde los participantes escribiran su

nombre.

Invitar a cada particpante exprese oralmente lo que espera del
programa.

Propiciar Que los participantes expresen las razones por las que les
interesa participar en el programa.

Materiales: Tarnetas de color y marcadores.
Beneficios: Compartir y conocer los intereses de los participantes del programa,

favoreciendo la integracion del grupo.

Tema:

o Reglas para participantes.

Objetivo: Establecer las reglas para participar en el programa en un dima de

armonia y respeto.




Actividades: Presentacion de las reglas para participantes y establecimiento de
acuerdos.

Material: Rotatolio sobre reglas del programa. Marcadores.

Beneficio: Delimitar reglas de convivencia dentro del programa, aceptar las
reglas que permitirdn actuar con libertad, confianza y respeto entre
los participantes.

Reglas para los participantes que se dardan a conocer

Realiza todas las preguntas que consideres necesanas.

Expresa tu opinion si estds en desacuerdo.

Reflexiona en tu propia experiencia en lugar de analizar la de otras personas.
Dedica atencién a tus sentimientos y a tus sensaciones.

Expresa lo que sientes.

Escucha a los demas.

Evita juzgar a los demas.

Evita entrar en controversia.

Confia en que las demas personas pueden generar sus propias respuestas.
Date permiso de equivocarte.

Confia en ti.

Todas las opiniones, comentarnios, ideas, experiencias expresadas por los
participantes en la sesidn son respetables y no se comentan entre ellos ni fuera
de la sesion.

FASE I. SENSIBILIZACION (AUTODIAGNOSTICO)
Objetivo

Sensibilizar a los padres de la necesidad de su participacion en el proceso
escolar de sus hijos.

Reconocer la importancia de su participacion en el proceso escolar de sus hijos.
Actividades

Las que se realicen en los temas comprendidos en Autodiagndstico: Tiempo.-
Dinamica familiar.- Interaccidn padre-hijo alrededor de las tareas escolares.
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Para iniciar cualquier tipo de aprendizaje es necesario partir de la experiencia

previa y personal, en este caso de los padres de familia, con relacién a las

acciones que llevan a cabo en casa, identificaAndolas a traves de las actividades
realizadas en los temas: Tiempo. Dinamica familiar. Interaccibn padre-hijo
alrededor de las tareas escolares, que se enmarcan en el concepto de

Autodiagndstico, permitiendo que con estos temas, los padres tengan elementos

autovalorativos de su situacidn y accion ubicados en un fragmento de su realidad

cotidiana escolar con sus hijos, de como se llevan a cabo las tareas en casa. A

partir de esta informacién, propiciar la reflexion y la disposicidn a participar en el

programa y se puedan realizar las modificaciones pertinentes.

Tema: Tiempo

Objetivo: Identificar el tiempo disponible real con el que cuentan los padres.

Actividades: Llenar la Ficha de Informacién Basica (Ver Anexo 1), para
identificar el tiempo dispontble con el que cuentan los padres para
panticipar en las actividades escolares de sus hijos.

Solicitar comentarios y analisis de los participantes.

Beneficios: Reconocer el tiempo que requieren los hijos y que existe tiempo real
para dedicar en las tareas escolares.

Tema: Dinamica familiar. ; Qué hacemos?

Objetivo: Valorar cobmo se llevan a cabo las tareas en casa.

Actividades: Registrar las actividades que generalmente realizan padre y/o
madre con los hijos en el hogar ayudara a que los padres
reflexionen acerca de las actividades dianas en casa, prnincipalmente
en lo que se refiere a las tareas escolares, contestando el
Cuestionario No. 1', en el que se descnben las actividades mas
comunes que hacen los padres con sus hijos, identificando las
propias (Ver Anexo 2)

Beneficios: E! identificar las actividades en el hogar, permite a los padres
reconocerias y la manera como se realizan puede ser ennguecida o

! Los cuestionanos 1y 2 son personales y no es necesano entregartos al instructor Su funcion es
conscentizar y sensibidizar 3 los padres sobre sus acoones 0 actuaciones con sus hyos alrededor
de sus actividades escolares Es una tarea de reflexsdn personal con el fin de que, tomando un
fragmento de su realdad cotidlana escolar con sus hyos, 0% padres autoevaluen su actuacidn

Es conveniente remarcar que, al presentar cada cuesbionano (en dderente sesidn), el profesonal
que instrumenta este programa debe indxcar la necesxdad de que los padres de famdwa partan de
SU expenencia personal en relacdn con las acoones Que se levan a ¢abo en casa Es
convenienie Que lea ¢os o tres preguntas, aciare alguna duda e nivite a los padres a contestar de
la manera mas honesta posidle ¢f cuestonano. sclarando que es personal y que fa franqueza y
total sincendad es fundamental para ef logro de S objelrvos del programa A partr de la reflexion
de los padres, el profesional podra ntroducy 10s CAMDIOS NECESANos en el quehacer cobdana de
los nifos y de los papas
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mejor aprovechadas al compartir con otros padres su forma de
vivirlas.

Tema:
Objetivos:

Interaccién padra-hljo alrededor de las tareas escolares.
Valorar la actuacién paterna alrededor de las tareas escolares
realizadas en casa.

Actividades: Identificar las creencias, actitudes y las conductas patemas que se

Beneficios:

Tema:
Objetivos:

presentan en la realizacion de las tareas escolares de los hijos.
Reflexibn acerca de su actuacién frente a su hijo y resolucién del
Cuestionano il (Ver Anexo 3), en el que se indagan algunas
acciones paternas en situaciones relacionadas con el desarrolio de
las tareas escolares de sus hijos.
Reflexién sobre la forma en que los padres desempefan su papel
paterno dentro de la familia. Como senala Pressley y cols. (1990),
es necesario valorar como se llevan a cabo las tareas en casa para
que a partir de esta informacidbn se puedan realizar las
modificaciones pertinentes.

Expectativas paternas.

Identificar las expectativas o aspiraciones que los padres tienen
sobre sus hijos.

Propiciar la reflexibn personal sobre las propias creencias y la
posibilidad de hacer algun cambio.

Promover o afirmar en los padres actitudes de respeto hacia fa
individualidad de sus hijos.

Actividades: Tomar como referencia las expectativas anotadas en la ficha de

Beneficios:

informacién basica, para propiciar el andlisis y reflexidon por equipos
de diferentes expectativas sobre lo que se espera de los hijos y
exponerlas al grupo.

Analisis y reflexion sobre lo que se espera de los hijos, dimensionar
las expectativas y ubicar la actividad del nifo en una realidad
famultar y escolar.

FASE lIl. PLANIFICACION DE ACTIVIDADES

Después de
sus hijos, e

sensibilizar a los padres sobre la mportancia de aprender a ayudar a
n este tema se les ensefiard estrategias y técnicas efectivas para

desarrollar una adecuada planeacidn de las actividades familiares que permitan

fortalecer la

realizacidn de las tareas escolares.

Tema:
Objetivos:

Organizar las actividades famitiares.
identificar las diferentes actividades familiares.
Reconocer la imponancia de cada una de las actividades.



Propiciar 13 reflexién personal para jerarquizar las actividades
familiares y darle priondad a las actividades educativas sobre las de
entretenimiento como la televisién o nintendo.

Jerarquizar por orden de importancia, las diferentes actividades.

Dar prionidad a las actividades educativas, culturales y de ayuda en
las labores domesticas sobre las de diversién o entretenimiento como
ver television o juegos de video y nintendo.

Actividades: Invitar a los padres a expresar el tipo de actividades que viven en

su familia y sus preferencias.

Exposicion de las actividades educativas, culturales, de ayuda en las
labores domeésticas, deportivas, recreativas y de entretenimiento.
Individualmente dar orden de importancia a las actividades familiares.
En equipos hacer un consenso sobre dar orden de importancia a las
actividades familiares.

Comentarios de los padres.

Beneficios: Compartir sus intereses y conocer otro tipo de actividades que
realizan otros participantes.
Enrniquecerse con las experiencias del grupo.
Darle preferencia a las actividades educativas, facilitard que las
tareas escolares tomen priondad en las actividades cotidianas en la
familia y que el nifflo tenga ese espacio y tiempo para realizarlas con
dedicacion.

Tema: Las tareas escolares. (Dinamica).

Objetivos: Identificar el significado personal de las tareas escolares.

Identificar la actitud hacia las tareas escolares.

Reflexionar sobre las actitudes personales hacia las tareas escolares
en la infancia.

Acercarse a la expenencia actual de los hijos con sus tareas
escolares.

Promover o afirmar en los padres acttudes de respeto hacia las
necesidades educativas de sus hijos.

Promover una actitud mas favorable hacia las tareas escolares.

Actividados: Se solicita a los participantes que escnban en una hoja lo que

Beneficios:

significan o significaron las tareas escolares para ellos mismos.
Leer algunos significados al azar.

Los participantes que lo deseen, expresan su expenencia y lo que
significaron las tareas en su época estudiantil.

Reconocer la expenencia personal respecto a las tareas escolares.
Los padres, al compartir sus expenencias, se ennquecen generando
empatia y comprension hacia los demds.

Comprender la posicion de su hijo ante su trabajo escolar.

La actitud positiva hacia las tareas escolares permitira que el padre
pueda apoyar 3 su hijo en la realizac:dn de éstas.

88



Los padres enfrentaran su papel respondiendo a la presién y cambio
del mundo modemo.

Tema:
Objetivos:

Actividades:

Beneficlos:

Tema:

Objetivos:

Actividades:

Beneficios:

Las tareas escolares.
Comprender la importancia de las tareas escolares como parte del
proceso de ensefianza-aprendizaje de sus hijos.
Identificar la motivacion y actitud que tiene el nifio y et padre hacia ia
actividad escolar y hacia la realizacion de las tareas.
Tomar en cuenta necesidades, intereses y motivaciones del nifio.
Promover o afirmar en los padres actitudes de respeto hacia las
necesidades educativas de sus hijos.
Promover o afirmar la disposicion de los padres para apoyar a sus
hijos en la realizacion de éstas.
Exposicién del tema.
Elaborar un registro de las actividades escolares diarias que se
llevan a cabo en casa.
Dialogo.
A través del apoyo y atencidén que les pueden brindar los padres a
los hijos en la realizacion de sus tareas escolares, se mejoran las
habilidades académicas y aptitudes de aprendizaje de sus hijos.

Organizar las actividades escolares.

Establecer horarios y lugar para realizar las tareas escolares
Ofrecer altermativas para bnndar espacio, tiempo y atenciéon al nifio
en el desempeno de l|a tarea escolar.

Propiciar la reflexibn personal sobre las posibilidades de aplicar las
alternativas.

Propiciar la reflexion personal para jerarquizar las actividades
familiares y darle priondad a las actividades educativas sobre las de
entretenimiento como la televisidn o nintendo

Exposicidn de las alternativas para establecer horarios y lugares.
Comentanos de los padres sobre coOmo podrian organizar su tiempo
y espacio para lograr establecer un horano y un lugar especifico en
acuerdo con sus hijos para hacer las tareas.

Lograr una mejor organizacidn es crear un ambiente mas propicio
para realizar las tareas, menos distracciones para una mejor
concentracion en elias y un mejor aprovechamiento del tiempo.

FASE lll. PLANIFICACION DE LA TAREA

En esta fase,

la atenci6bn se centrara en coOmo se deben establecer estrategias

efectivas y de acompaniamiento para que el nifio realice la tarea de manera
significativa, autorregulada y motivante.
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Tema
Objetivos:

Actividades:

Beneficios:

Planificacién de la tarea

Organizar por tema o materia la tarea a realizar cada dia.

Tener presente el objetivo del tema y significado de la tarea que
realiza e! nifio.

Introducir experiencias reales cotidianas en las que participa el
alumno, en la realizacidn de las tareas escolares.

Facilitar la labor de investigacidn y busqueda del nifo, partiendo de
ta naturaleza y de las indicaciones adjuntas a la tarea.

Presentacion del tema.

Comentarios y dudas.

Reflexion sobre el tema.

Analizar acontecimientos, discuticr ideas que promuevan la
busqueda de nueva informaciéon.

Ensefar formas de planeacion de actividades que permitan que los
padres y los nifios reflexionen sobre la manera de abordar la tarea,
la utilidad de planearia, asociaria a los objetivos del tema visto en
clase y la necesidad de cuestionarse sobre lo expuesto en los
puntos anteriores.

Realizar ejercicios que permitan a los padres que la realizacion de
tareas no se separen de los problemas reales que éstas pueden
ayudar a resolver.

Propiciar la reflexién para darse cuenta de lo que necesita hacer.
Captar las exigencias de la tarea.

Inducir la accidn de busqueda de informacion.

Entablar con el nifflo una comunicacion en relacidn con sus
aclividades escolares, sus intereses, motivaciones, necesidades,
gustos, preferencias o dificultades

Reflexionar en la calidad de la ayuda paterna Que proporciona al
hijo en la realizacion de sus tareas escolares. (Emotividad paterna).

Tema:
Objetivo:

Actividades:

Planificacién de la tarea. (Dinamica).
Realizar la adecuada planificacidn de las tareas escolares.

Generar confianza para educar.

Propiciar la reflexidn personal sobre rol paterno o rol hijo.

Formar parejas de papd (mama)(hijo (a). A cada pareja se le
presentara una tarea escolar a planificar. Invitar a los padres tomen
su papel de padre o hjjo.

Lievar a cabo las sugerencias de la sesion “planificacidn de ia
tarea” y sus objetivos a alcanzar.

Solicitar a los participantes sus comentanos sobre esta actividad.
Comentarios y dudas.

Reflexion sobre el tema.

Invitacidn a la reflexion de que es posible planificar una tarea.




Beneficios: Vivenciar a través del juego la experiencia de ser un padre que
puede orientar a su hijo y la experiencia de ponerse en la posicién
de hijo.

Experimentar a través de la actividad la capacidad de planificar
una tarea.

En los padres:

Propiciar cambios de actitud frente a las tareas escolares.
Confirmar actitud positiva frente a las tareas escolares

Sentir que es capaz de ayudar al hijo en su tarea.

Relacion de respeto entre padres e hijo. Acercarse a sus hijos.

En los hijos:

Propiciar cambios de actitud frente a las tareas escolares, al tener
el apoyo de sus padres.

Sentir que es importante para ellos. Confianza en que lo pueden
ayudar.

Mejor disposicion para hacer las tareas escolares.

Sentir que es capaz de planificar sus tareas.

Relacionar las tareas con situaciones de la vida cotidiana.

FASE IV. CONTROLAR LA ACTIVIDAD
Después de lograr que los padres tengan elementos que les permitan planificar
adecuadamente su apoyo para la realizacién de las tareas escolares de sus hijos,

en este tema se abordardn estrategias que les permitan controlar de manera
estratégica dichas actividades.

Tema: Controlar la actividad
Objetivos: Promover en su hijo la reflexidén sobre su propia manera de
aprender, ayuddndole a analizar las operaciones y decisiones
mentales que realizan para mejorar la atencién, comprension y
memoria que se ponen en accidn ante una tarea.
Desarrollar estilos o procedimientos estratégicos para realizar sus
labores escolares.
Actividades: Exposicion del tema
Comentarios y dudas
Reflexion sobre el tema
Marcar paso a paso las operaciones mentales que necesita realizar
el niio mientras hace la tarea.
Practicar a través de las tareas, la aplicacion de procedimientos
asociados con la matena de estudio.
Conocer la forma de resolver la tarea planteada.
Aplicacidon de la informacién disponible
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Interiorizar un conjunto de procedimientos para la realizacion de sus
tareas en casa. Conduciéndolo a niveles cada vez mas altos en el
control y dominio del procedimiento hasta que el nifio pueda ejecutar
la tarea sin ayuda, de manera auténoma.

Invitar al nifio a:

Beneficios:

Pensar. Pensar en voz alta, decir lo que “hace mentalmente”
mientras realiza la tarea. Significa un esfuerzo para realizar la tarea.
Tomar decisiones respecto a la manera mas adecuada para su
resolucion.

Revisar el tema visto en clase sobre el material de la tarea.
Relacionar el contenido visto en clase con cada ejercicio.

Aplicar el procedimiento visto en clase en la tarea.

Identificar el procedimiento como una manera de resolver la tarea,
es decir, como una estrategia de aprendizaje Util para aplicar en otra
situacién de aprendizaje similar.

Propiciar que el contenido de aprendizaje se una a la experiencia
para que el nino pueda experimentar su utilidad.

Tema:
Objetivos:

Actividades:

Beneficios:

Dificultades del alumno cuando hace la tarea.

Ayudar al nifo a identificar la forma y el origen de sus dificultades
cuando aprende.

Asociar las tareas escolares al contexto en el que se desarrolla el
niffo y pueda darle un significado a lo que esta aprendiendo.
Anlicipar y compensar sus lagunas y carencias durante la
realizacion de la tarea.

tdentificar lagunas y carencias.

Presentar casos en que se presentan dificultades para hacer la
tarea.

Invitar a los padres a que aporten ejemplos de situaciones en las
que detecten dificuitades

Satisfaccion que conlleva el detectar dificuitades y corregir.
Encontrar dificultades no impide el avance, las dificultades pueden
considerarse retos a vencer.

Promover actuacion estratégica del alumno.

Encontrar soluciones. Incrementar la comprensidn del contenido
para darfe un significado a lo que estad aprendiendo, cuando le
encuentra utiidad a la tarea.

Confianza para extenonzar sus dificultades escolares porque cuenta
con el apoyo de sus padres.

Favorecer la interaccion entre el profesor y el alumno.

Animar al nifio a opinar, a expresar, sus deas, sus pensamientos,
dudas, y dificultades respecto a los temas de trabajo. sobre lo que
esta aprendiendo.
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Tema: Controlar la actividad. (Dinamica).

Objetivos: Discriminar el uso adecuado de procedimientos.

Introducir experiencias reales cotidianas en las que participa el nifio
y la familia, en la realizacién de las tareas escolares.

Incluir experiencias previas de aprendizaje en la realizacidon de la
actual tarea.

Identificar cudndo es necesario hacer correcciones o modificaciones
en el transcurso del proceso para continuar en la direccion
planteada en la realizacion de la tarea.

Actividades: Formar parejas de papa (mama)-hijo(a). A cada pareja se le
presentara una tarea escolar a resolver. Invitar a los padres tomen
su papel de padre o hijo.

Lieven a cabo las sugerencias de las sesiones “controlar la
actividad™ y “dificultades del alumno cuando hace la tarea” y sus
objetivos a alcanzar.

Solicitar a los participantes sus comentanos sobre ésta actividad.
Comentarios y dudas

Reflexion sobre el tema.

Invitacion a la reflexién de que es posible controlar el proceso en la
realizacion de una tarea.

Beneficios: Reflexidn respecto a cuando y por qué se uliliza un procedimiento.
Hacer uso de los ejemplos de la vida cotidiana, su utilidad en la
experiencia diaria que le daran significado a la tarea.

Aprender como hacer su tarea le permite al nifio acceder a una
mejor comprension de lo Gque estad haciendo y del contenido del
matenal

FASE V. EVALUAR SU PROPIA ACTUACION o

Para terminar este programa de entrenamiento, los padres reflexionaran sobre su
propia actuacidn para que, a su vez, también ayuden a sus propios hijos para
autoevaluarse como aprendices estratégicos capaces de automonitorearse,

autorregularse y buscar estrategias 6ptimas para enfrentarse a la realizacién de
las tareas escolares de manera efectiva.

Tema: Evaluar su propia actuacion.
Objetivos: Ayudar al nino a detectar los errores en tareas y comegiros.
El nifo serd capaz de evaluar su propio desempefio que lo
conducira a progresar como persona y a tener dominio sobre la
tarea
Actividades: Presentacién del tema.
Comentanos y dudas.
Refiexion sobre el tema, centrando la atencién en:
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Beneficios:

A los padres:

Poder equivocarse y corregif.

Saber como actuar

Resolver por si mismo sus problemas.

Deseo de aprender orientado a progreso personal y dominio

de la tarea

Voluntad de esforzarse

Poner atencion

Buscar informacién adecuada

Saber como actuar

Aprender a aprender de manera significativa, eficaz y

autonoma.
El niflo podra evaluar su propio desempefo, aumentara sus
conocimientos, los utilizard de manera funcional, paricipara
activamente y analizard la formma en que realiza sus trabajos
escolares y que inciden en los resultados que obtiene.

Ver a su hijo realizar su tarea escolar de manera mas autébnoma y
eficaz.

Tema:
Objetivos:

Actividades:

Beneficios:

Evaluar su propia actuacion. (Dindmica).

Analizar su actuacion.

Reconocer las decisiones cognitivas incorrectas o ineficaces para
después corregirias.

Reflexion sobre las demandas y caracteristicas de la tarea,
estrategias, recursos y resultados.

Formar parejas de papa (mama)-hijo (a). A cada pareja se le
presentara la tarea presentada en la dinamica “controlar la
actividad™ y sus objetivos a alcanzar.

Solicitar a los panicipantes sus comentanos sobre esta actividad.
Aclaracion de dudas.

Invitacidn a la reflexion de que es posible evaluar la realizacion de
una tarea.

Desarrollar sy autonomia moral e intelectual

Hacer un estfuerzo por hacer lo mejor posible su tarea.

Aprender a aprender.

Adquirir la capacidad de un pensamiento critico.

Adquiera el gusto por aprender

Enfrentar y resolver las tareas como retos a alcanzar porque tiene la
capacidad para hacerlo.

Tema:
Objetivos:

Actividades:

Examenes y calificaciones.
Identificar creencias sobre las calificaciones y examenes.
Identificar las finalidades de los exAmenes y calificaciones.
Exposicion del tema.



Aclaracion de dudas y comentarios.
Invitacion a la reflexidbn sobre el valor que le asignamos a las
calificaciones y lo que significa la situacion de examen.

Beneficios: Cambiar la creencia de que se estudia para obtener una calificacién
aprobatoria.
Valorar la situacion de examen como oportunidad de aprendizaje.
Las calificaciones no son un fin en si mismas.
El buen aprendizaje conllevara a un buen desempefio escolar
reflejado en las calificaciones.

Tema: Evaluacién y cierre del taller.

Objetivos: Evaluar el programa.
Valorar lo aprendido en el programa.
Cerrar el proceso personal generado por el taller

Actividades: Invitacién a compartir comentarios finales, dudas y aprendizaje del
taller.
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REFLEXIONES FINALES

La situacidn actual de la educacién exige acciones que conduzcan a mejorar la practica
escolar. Para el alumno es indispensable la educacién basica institucionalizada, pero los
esfuerzos no han sido suficientes para lograr su formacién eficiente, responsable y
autébnoma en su proceso de aprendizaje.

En el proceso de ensefanza-aprendizaje y en los resultados finales de los ciclos
escolares se muestran déficits en el aprendizaje de los alumnos, revelando un
alarmante bajo rendimiento escolar. En la vida escolar del niffo, es necesaria la
participacion activa de los padres de familia, que junio a la accidn docente apoyen la
actividad escolar de los alumnos y que éstos logren un mejor aprendizaje.

La familia, la escuela y la comunidad, influyen en el desarrollo de los seres humanos; el
hombre interactia continuamente en estos ambientes, que le dan a su proceso de
desarrollo una expresion integral y contnbuyen a su crecimiento emocional, intelectual,
social y cultural; necesario para resolver problemas y enfrentar la realidad que vive.

El primer ambiente socializador y educador para el ser humano es por excelencia la
familia y repercute inevitablemente en las actividades escolares de fos hijos. Por lo que
es importante considerar que los padres pueden ayudar en el aprendizaje escolar de
sus hijos.

El psicologo educativo puede intervenir en esta importante labor, disefiando e
implementando programas donde se onente a los padres sobre como pueden apoyar a
sus hijos de manera guiada, organizada y sistematica en la realizacion de las tareas.

La actitud positiva de los padres hacia sus hijos es determinante para generar y
mantener una relacidbn sana y calida entre ambos, mostrar interés por las tareas
escolares de sus hijos es darse la oportunidad de involucrarse en un aspecto muy
importante en la vida de sus hijos.

Esto no quiere decir Que los padres intervengan de manera directa en 13s tareas, o que
los hijos sientan que siempre debe estar papa o mama con elios haciendo {a tarea. La
finalidad es que los padres apoyen y guien a sus hyos, los impulsen a realizar cada vez
mejor sus tareas escolares, mediante la preparacion que reciban del tailer formativo,
para lograr que sus hios logren ser autdénomos, responsables y eficaces en la
realizacidon de sus trabajos escolares.

La ayuda que pueden bnndar los padres en el proceso escolar de sus hijos es
ejercitando y reforzando la ensefanza que recibe por pane de sus maestros a través de
las tareas escolares. En la manera de abordarias, realizarias y resolverias.

Los nifos afrontan cotdianamente sus labores escolares; y en estos pnmeros afos
tienen que asumir esta responsabilidad en su vida infantl y que la pueden disfrutar
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dentro de un clima afectivo familiar, que les dé confianza y seguridad en sus propias
capacidades.

La disciplina familiar es necesaria para tener éxito en esta mision educativa. Siendo,
también valioso el tiempo y el esfuerzo que se invierta para el logro de un mejor
aprendizaje.

La actividad escolar del niffio, con frecuencia se ve separada de las actividades
familiares y de las que desarrolla con sus amigos y companeros; como si las actividades
escolares fueran exclusivas del alumno, del profesor y de la escuela, cobrando
importancia para la familia, sélo cuando se reciben las calificaciones obtenidas por el
hijo y que determinan su promocién al siguiente afio escolar y no a lo que realmente ha
aprendido el alumno.

Un rubro importante en el proceso educativo es el que se refiere a la evaluaciéon. Las
calificaciones tienen una desmesurada significacion para los padres de familia y para los
alumnos,; les genera ansiedad y pierden su finalidad en si mismas, que es evaluar su
rendimiento escolar, ya que se tornan valorativas de la persona. Y esto afecta
enormemente |a autoestima del alumno, su dificultad para adaptarse o el abierlo fracaso
escolar.

Las expectativas de los padres sobre las calificaciones de sus hijos, hacen ver que el
hijo es aceptado por las calificaciones aprobalorias que pueda obtener. Ocasionando
que el niflo confunda el significado del aprendizaje y estudie para obtener una
calificacion satisfactoria a lo mas aprobatoria del afio escolar, perdiendo Ia significacion
real: estudiar para aprender, para aplicar los conocimientos que adquiere en situaciones
donde pruebe su utihdad y que le genere la aptitud y gusto de aprender mas.

Esto se puede cambiar, tratando de eliminar la importancia exagerada dada a las
calificaciones, redimensionando su valor. Las calificacrones son el resuitado de un
proceso de aprendizaje, no fa calificacién del alumno como ser humano. Ademas de que
muchas veces son imprecisas y subjetivas.

Cambiar esta creencia tan acendrada no es facil pero se puede conseguir en la medida
en que padres, alumnos y maestros demos la importancia al proceso de ensefanza-
aprendizaje, en toda su extension y valor, eliminando su connotacion reduccionista de la
valia de una persona, y ver a la evaluacién como una oportunidad para el alumno de
probar lo aprendido y también probar las estrategias utilizadas para lograr aprender a
aprender.

Evaluar no significa aprobar-reprobar; cuando una evaluackdn da como resultado que un
proceso de ensenanza-aprendizaje no logra sus metas integramente, no debe utilizarse
para castigar al alumno. Mas bien, debe servir como indicador para identificar y corregir
de manera pertinente los segmentos o aspectos en el proceso buscando siempre que el
alumno se acerque mas al significado del contenido de aprendizaje.
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Asimismo, &s importante que e! alumno sepa que en su proceso de aprendizaje se
puede eguivocar y que puede corregir, el cometer errores es una oporntunidad para
aprender y es parte del proceso. Que no se quede como tantas veces, con la sensacion
de frustracion, de reprobacion y hasta de verguenza por cometerios. Esto sélo hace que
s lorne aversivo todo intento de estudiar y de aprender.

ldentificar errores y corregirios, permite al alumno cuestionarse sobre el procedimiento
que uso y saber que para esa tarea en particular no era el adecuado; cuando corrige, el
alumno elige de entre varias opciones que le den ia respuesta a la demanda de la tarea,
puede comprobar la utilidad de la estrategia utilizada, entonces aprende a usar el
procedimiento que le permite realizar la tarea de manera satisfactona, logrario le da
confianza en sus capacidades, le ayuda a perder el miedo a equivocarse y la
consecuente reprobacion. Es necesano que el alumno adquiera seguridad en si mismo,
ademas de que poco a poco consiga la autonomia y la responsabilidad de su propio
aprendizaje.

De esta manera, el alumno puede valorar que los resultados obtenidos son fruto de su
esfuerzo y su capacidad de aprender elevando asi su autoestima y sintiéndose
motivado para sequir aprendiendo.

Muchos padres estan interesados en saber como hacer para ayudar a sus pequeios
hijos en su actividad escolar. Una alternativa para logrario es a través del programa
propuesto en esta tesina. Sin embargo, hay que resaitar la necesidad de sensibilizar y
hacer un esfuerzo de concientizacion (Fase | ) por parte de los padres para alcanzar el
objetivo.

Enseguida se plantea en este programa, la organizacidn de ias actividades familiares
(fase Il); para posteriormente, entrar a las fases (lil, IV y V) en 1a actividad de regulacion
del proceso de aprendizaje, como una estrategia general que se puede aplicar en
cualquier disciplina o area de conocimiento. Cuando el padre o la madre muestra alguna
informacién, hace alguna correcciOn, hace preguntas en interaccidn con el hijo;
promueve que poco a poco el nifo vaya intenonzando las fases mencionadas hasta
lograr autorregutlar su propio proceso de aprendizaje. A través del apoyo que le brinden
sus padres, logre hacer de manera autonoma, responsable y eficaz sus tareas
escolares.

A través de la practica del programa se puede aprender a cambiar habitos y creencias
inadecuadas y desarrollar 1a nueva estrategta de apoyo a 1as tareas escolares que los
menores llevan a casa. Con la idea de que esta nueva estrategia persista; para lo cual
se requiere ejercitarla y dar la retroalimentacion pertinente; siendo de gran utilidad tener
un seguimiento con el grupo de padres y con sus hijos pues puede suceder que tiendan
a reaparecer practicas antenores que se desean modificar. Asi se podran hacer los
ajustes necesanos y avanzar en la consecucidn de que los alumnos logren ser
autdénomos, responsables y hagan de manera eficaz sus tareas, que también logren
aprendizajes mas significativos que redundaran en un mejor desempeno académico.
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Lo dicho en parrafos anteriores es algo que se quiere conseguir; y es posible si
trabajamos juntos. Los maestros en la escuela y los padres en casa. Tanto maestros
como padres estan interesados 2n que {os nifos aprendan.

La intervencién del psicédlogo educativo se dirige a brindar informacion general sobre
aspectos educativos a los padres, haciendo una labor de prevencidon, formacion y
solucion de dificultades escolares de los alumnos.

Los padres necesitan saber que existen opciones, que no estan solos en la labor
educadora de sus hijos. Para ellos son las conferencias, cursos y talleres en los que
adquiriran herramientas, pautas a sequir, cambio de actitudes, reorientar acciones,
enriquecer la relacion con sus hijos, fortalecer a la familia y apoyar a sus hijos en su
desarrollo, ayudarios en su crecimiento hasta hacerlos personas independientes y
responsables de su propia vida.

Para tratar de explicar el aprendizaje escolar y las experiencias sociales que lo facilitan;
el enfoque constructivista nos da esta altemativa. Pues presenta una amplia gama de
aproximaciones (segun diferentes autores), dando enfasis en distintas areas o
contenidos que engloban el aprendizaje escolar desde la perspectiva de la construccion
de! conocimiento.

El alumno requiere de la gula del maestro para construir de manera personal el
conocimiento;, que es presentado intencionalmente por el profesor, brindando la ayuda
necesana, conforme el alumno progresa en la adquisicién del conocimiento hasta que el
alumno lo domina y es capaz de transferido a situaciones similares, generando asi un
mejor aprendizaje.

Dia a dia el nifo asiste a clases a lo largo del ciclo escolar; en la familia se considera
importante que el nifo realice esta aclividad pero de manera personal, donde la
responsabilidad de esta gran empresa recae soélo en el niffo que tiene que resolver
“como pueda” sus tareas y actividades escolares. Transcurnendo éstas de manera trivial
en la vida familiar, si se valoran las tareas escolares se pueden convertir en una gran
oportunidad de participar padres e hijos en esta labor educativa.

Si los padres crean un ambiente de armonia y acompafan a su hijo en esta actiwvidad
diaria, mientras ¢l se convierte en un alumno responsable y auténomo que es capaz de
hacer eficazmente sus tareas,; el nino se sentird atendido y quendo por sus padres,
estard mas dispuesto a aprender y los padres se sentiran parte importante en el
desarrollo escolar de sus hijos, del que muchos papas consideraban exclusivo de la
escuela y del profesor. Es la oportumnidad de mejorar y afianzar ios lazos afectivos
padres-hijos generando la comunicacion que se abre al conocimiento y al aprendizaje.

En el proceso de ensenanza-aprendizaje, el contenido a aprender va tomando sentido
para el alumno cuando ubica ese contenido en un contexto cultural en el que le resulita
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funcional. Ademas de que lo sienta accesible, que esté dentro de sus posibilidades de
entenderio.

Lo anterior, crea en el alumno interés y motivacibn por aprender, generandole
expectativas y resuitados positivos a obtener. Mejorando su autoconcepto y elevando su
autoestima.

Cuando el alumno tiene esta disponibilidad para aprender, permite que el aprendizaje
sea significativo, porque enfrenta situaciones de aprendizaje que puede abordar
utilizando estrategias efectivas que significan un reto que puede vencer, ademas de
contar con 1a confianza de que su maestro y sus padres lo pueden ayudar y asi, lograr
ser un estudiante motivado a aprender a aprender, autbnomo, eficaz y responsable de
su propio aprendizaje.

La propuesta de esta tesina es la presentacibn de un programa para apoyar la
participacion de los padres en las tareas escolares con la finalidad de mejorar el
desempefio académico del alumno. Construido bajo la revisidon tedrica que aportan las
concepciones constructivistas y de mis propias inquietudes al respecto de una mejor
educacion en nuestro pais. No obstante, quiero anotar que esta propuesta es
susceptible de correcciones; de realizar los ajustes pertinentes antes, durante y después
de su implementacidén y su necesaria evaluacion. Ademadas, tomar en cuenta las valiosas
opiniones, criticas, comentarios y dudas de los padres a quienes va dingido, las
adecuaciones a las necesidades y contexto del grupo de padres en particular; también
la continua revisibn de concepciones teorias e investigaciones psicologicas y
constructivistas que permitirdn enriquecer este programa.
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Ficha de informacién basica de los padres de familia

Nombre del alumno,

Edad Grado

Nombre del padre

Grupo

Edad Escolandad

Ocupacion

Horario de trabajo

Dias de descanso

Hijos:

Nombre Edad

Grado escolar

¢ Qué espero de mi (s) hijo (s)?

+
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Ficha de informacién basica de los padres de familia

Nombre del alumno

Edad Grado

Grupo,

Nombre de la madre

Edad Escolaridad

Ocupacion

Horario de trabajo

Dias de descanso

Hijos:

Nombre Edad

Grado escolar

¢ Qué espero de mi (s) hijo (s)?
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Cuestionario |

UNA TARDE EN CASA

A continuacién se presenta unas declaraciones que permiten identificar las
actividades que generalmente realizan papa o mama e hijo (s) durante la tarde.

Su trabajo consiste en completar cada uno de los enunciados.

ldentificar actividades que generaimente realizan papa o mama e hijo durante la

tarde.

Cuando llegamos a casa, hago

Generalmente comemos a las

Por la tarde, hago

Al llegar de la escuela, mi (s) hijo (a) (s)

La tarea que le encargan a mi (s) hijo (a) (s)

Mi (s) hijo (a) (s) hace (n) la tarea antes de

Mi (s) hijo (a) (s) hace (n) la tarea después de

Mi (s) hijo (a) (s) no hace (n) la tarea porque

Eil lugar donde hacen la tarea es

La hora de hacer Ia tarea es

E! tiempo dedicado a hacer la tarea es
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El tiempo que mi (s) hijo (a) (s) dedica (n) a estudiar es

El tiempo que mi (s) hijo (a) (s) dedica (n) a jugar es

El tiempo que mi (s) hijo (8) (s) dedica (n) a ver television es

El tiempo que mi (s) hijo (a) (s) dedica (n) a jugar nintendo es

El tiempo que mi (s) hijo (a) (s) dedica (n) a jugar juegos de video

Dejo que mi (s) hijo (a) (s) haga (n) solo (a) (s) la tarea

Cuando ayudo a mi (s) hijo (a) (s) a hacer la tarea

Sé cdmo ayudar a mi (s) hijo (a) (s) a hacer la tarea, porque

Cuando reviso la tarea de mi (s) hijo (a) (s)

Es necesario firmar la tarea de mi (s) hijo (a) (s)

Considero que la tarea de mi (s) hijo (a) (s) es

La actividad deportiva que realiza (n) mi (s) hijo (a) (s) después de clases es

La actividad artistica que realiza (n) mi (s) hijo (a) (s) después de clases es

La actividad que realiza (n) mi (s) hijo (3) (s) después de clases es

Los dias que practica dicha actividad son




El tiempo que dedica a dicha actividad es

Los trabajos escolares en equipo los realiza mi (s) hijo (a) (s)

Mientras hace (n) la tarea, mi (s) hijo (2) (s)

Mientras hace (n) la tarea mi (s) hijo (a) (s), yo

Gracias por su colaboracién.
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Anexo 3
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Cuestionario Il

CREENCIAS, ACTITUDES Y CONDUCTAS COMO PADRE ANTE LA ACTIVIDAD
ESCOLAR DE MI! HIJO EN CASA.

Las siguientes declaraciones presentan una idea incompleta que usted debe
terminar de acuerdo con sus creencias actitudes o conductas personales con
respecto a las tareas escolares de sus hijos.

No hay respuestas correctas, ni patrones ideales por io que es conveniente que
manifieste libremente sus consideraciones.

Considero que la tarea que le encargan (dejan) a mi (s) hijo (a) (s) es

Cuando mi hijo hace su tarea, yo

Si tiene dificultades para hacera, yo

Si mi (s) hijo (a) (s) se muestra molesto cuando tiene dificuitades, yo

Si mi (s) hijo (a) (s) me dice que no puede hacer |a tarea, yo

Si mi (s) hijo (a) (s) se tarda (n) mucho en hacer su tarea, yo

Cuando mi (s) hijo (a) (s) no hace (n) bien la tarea, yo

Cuando mi (s) hijo (a) (s) hace (n) bien !a tarea, yo

Cuando reviso la tarea de mi (s) hijo (a) (s). yo

Le exijo a mi (s) hijo (a) (s)
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A

Es necesario firmar las tareas de mi (s) hijo (a) (s)

Considero que revisar los cuadernos de mi (s) hijo (a) (s) hijo

Cuando voy a firmar calificaciones. yo

Las calificaciones que obtiene (n) mi

(s) hijo (a) (s) significan para mi

Gracias por su colaboraciéon.
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