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RESUMEN

Liegar & una definicion de los problemas de aprendizaje es una tarea aun no
resuella cabalmente sin embaigo, se plantea una solucién a la problemilica de esta
pobalcién si se cumplen tres premisas en particular: (a) que el alumno cuente con
habilidades y estrategias para cumplir con las demandas escolares, (b) Su ambiente
instruccional sea adecuedo a sus caracterlsticas como aprendiz y ( c) se desenvuelva
en un entomo social que, mediante expenencies de aprendizaje exifosas y la
adquisiclén de un sentido de compelencia, le molive a participar en ellas. Para cumplir
con las demandas enleriores es necesano asumir la neceslidad de vincular
conceplualmente las caracleristicas del aprendiz con sus requerimientos de
aprendizaje. Estos requerimientos se han ubicado entre otros, en el campo del
aprendizaje aulorregulado. '

A partir de un anélisis desde la perspactive cognoscilivo conductual, de los
factores que influyen en el aprendizeje auloregulado, se plantea diseflar une
intervencién considerando los determinanles personales, conduclualas y amblentales
descritos en el ‘modelo cognoscitivo soclal de aprendizaje académico sutorregulado”.
Se propone un programa de capacltecién pare madres dingido @ modificar su eslilo de
interaccién con el hijo en el momento de realizar une tarea académica. Para su
planificacién se consideraron aspectos instruccionales vinculados con la solucién da
problemas narralivos de suma y resta.

Para probar este programa se realiz6 una invesligacién en la qua participaron
diez y seis nifios, ocho de ellos con sus madres.

Los resultados se enalizan en (éminos de la modificaclén en el eslilo de
Interacclén de la madre y su Influencia sobre la ejecucién del nifio al solucionar
problemas narrativos. Se presentan datos tanto da la interaccién en las dladas madre
-hijo, como de le efecucién independiente de los nliios en la terea.



INTRODUCCION:

En principio, la forma como s define un problema debiera Hlevar implicita la
manera como se intervendra en él. Esta premisa ha estado presente en el campo de
los problemas de aprendizaje desde que Samuel Kirk acufiara el térino en 1962 para
describir ia probiematica de los nifios que teniendo un potencial intelectual intacto, no
pueden aprender al mismo ritmo que el resto de los compaderos de su clase. Sin
embargo, ha habido una larga controversia alrededor de cudl serla la forma apropiada
de definicién y por ende de cudl serfa la forma apropiada de intervencion.

Esta discusién se ha prolongado por mas de treinta afos y alrededor de elia se
han planteado distintas perspectivas tedricas que hacen alusién a diferentes factores
etiolégicos y plantean formas de intervencién ad hoc a estos faclores.

Bender (1992) discute ios conceptos que han matizado ia definicién del término
Problemas de Aprendizaje, Basicamente se tienen tres perspectivas:

La primera perspectiva que se basa en el planteamlento de déficils en procesos
psicolbgicos (perceptuales, del lenguaje y cognoscitivos) en la que se supone que el
problema se debe a una deficlencia neurolégica en el nific y no se debe a ia
interaccidn entre éi y su ambiente de aprendizaje. En esta perspectiva la evaluacion se
basa en el empleo de instrumentos estandarizados que miden procesos psicolégicos
subyacentes a las tareas académicas y ia intervencién prescribe el trabajo en tareas
que elerciten el drea deficiente, por ejemplo, habilidades percepto- visuales. El
problema principal de esta postura es que después de treinta afios de empleo si bien
ha obtenldo resultados favorabies en algunos nifios, no cuenta con un soporte de
investigacion formal que aporte resultados conciuyentes sobre la influencia de un
déficit neuroldgico. Ademés de que ia existencia de probiemas neuroldgicos no es una
caracteristica que predomine en toda la poblacién de niflos que presentan dificuitades
escolares para aprender.

La segunda perspectiva identificada con la aproximacién conductual, no hace
una definicion explicita de los problemas de aprendizaje, plantea que el punto central



3

de definicion debe ser la descripcion objetiva de la o las deficiencias que el nifio
presenta al desarrollar tareas académicas. La evaluacion se dirige a las habilidades
que directamente estan vinculadas con las tareas académicas (v.g. pruebas referidas a
criterio). La medicion de factores intemos al individuo se consideran irrelevantes para
propositos instruccionales. En esta propuesta la intervencion se ha dirigido
basicamente a el nivel basico de lectura, escritura y matematicas. Bender (op. cit)
menciona que aunque los planteamientos derivados de esta propuesta cuentan con un
amplio sustento experimental, se la ha criticado por tener una vision parcial de los
problemas de aprendizaje y dejar fuera aspeclos como habilidades para la
comprension de textos, manejo de estrategias de solucion de problemas, problemas
socio afectivos, etc. Sin embargo, una revision a fondo del trabajo en este campo sabra
que los planteamientos recientes del modelo cognoscitivo conductual trascienden esta
limitacién, mas adelante en este escrito se ahondard en esta aseveracion.

La tercera perspectiva, al igual que la anterior, no hace una definicion en
términos de procesos psicoldgicos subyacentes sino que recurre a la descripcion de la
ejecucion del nifio en la tarea. Sugiere que los nifios con problemas de aprendizaje no
desarrollan estrategias de aprendizaje adecuadas a las tareas que enirentan y por lo
mismo, no se muestran motivados en su ejecucion. Esto se debe a una serie de
limitaciones cognoscitivas y emacionales, La evaluacién y la Intervencién se dirigen a
aspectos cognoscitivos y metacognoscitivos ademds de considerar aspectos
motivacionales vinculados con el desempefio en distintas tareas académicas,

Aun cuando las dos Ultimas perspectivas revisadas han demostrado ser
efectivas, el problema de definicién sigue siendo un punto de controversia: ¢Quién es
un nifio con problemas de aprendizaje?, ¢Cudl es la situacién instruccional adecuada a
las limitantes demostradas en el desempefio de una tarea?.

Macotela (1995, pagina 12) menciona la siguiente definicion que deja ablerta
varias posibilidades para superar este problema y a la vez permite hacer un
planteamiento integral en términos de las caracterlsticas del nifio como aprendiz, del
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contexto instruccional idoneo para su ensefianza y del papel que pueden jugar agentes
educalivas cercanos al nifio (padres y maestros):

Problemas de aprendizaje es un "Término genérico que se refiere a un grupo
heterogéneo de desdrdenes en procesos psicolégicos basicos particulaimente los
asociados al desarrollo del fenguaje hablade y escrilo que se manifiestan en
dificultades especificas para razonar (planear analizar, sintetizar y tomar decisiones),
hablar, escuchar, leer, escribir, y manejar las matematicas.

Las dificultades especificas:

A) varlan en grado de severidad.

B) Pueden estar asociadas a una disfuncidn en el sistema nervioso central asi como a
factores instruccionales o familiares.

C) interactian con problemas emocionales, cuiturales o instruccionales,

D) Se manifiestan en cualiquier edad y nivel escolar.

Los problemas de aprendizaje no se deben a deficiencia mental ni a brob!emas
sensoriales o fisicos”,

Al hacer este planteamiento la autora hace referencia a la necesidad de
analizar las caracleristicas de los Individuss con este problema asi como las
condlclones ambientales (fisicas y soclales) que pudieran ser determinantes en su
aparicion y agregarfamos en su diagnéstico y tratamiento.

La presente investigacion pretende ser un aporte en este sentido, es decir
formular una propuesta en la cual ".... participen diversos niveles de explicacion y de
intervencién... donde no es solamente el sujeto con problemas de aprendizaje ef que
debe ser considerado sino también los entornos y agentes sociales que o circundan”

{Macotela op. cit., pag. 14)
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. LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA
INTERACTIVA

Para ahordar una problematica a partir de una definicion dada es preciso
identificar y entender los factores enunciados en dicha definicion. Macotela (op. cit.)
pondera, para el caso de problemas de aprendizaje, factores tanto a nivel del individuo
como del medio social educativo que le rodea. A partir de este conocimiento es factible
proponer una forma integral de evaluacion e intervencién,

Al respecto, Otto y Smith {(1880) mencionan los siguientes factores individuales
y soclales que guardan una relacién funcional con el bajo rendimiento:
¢ Factores psicoldgicos: Ia inteligencia, entendida como un potencial innato para

el aprendizaje y susceptible de estimulacion y la salud emoclonal: capacidad del

individuo para adaptarse a su medio social, depende de la interaccion del
individuo con otros, de las habilidades que poseey de las experiencias a las que
ha estado expuesto.

¢ Factores biolégicos: salud fisica: eventos relacionado con el funcionamiento
bioldgico como: nutricién, problemas sensoriales, neurologlcos, perceptuales,
ele.

¢ Factores ambientales: desarrolio insuficlente del lenguaje, debido a estimulacién
deficiente, a un amblente bilinglle o a defectos en el habla.

¢ Précticas escolares insuficientes o deficientes, en términos de los contenidos
curriculares, las condiclones de ensefianza y la preparaclon de los maestros.

¢ Carencia de alternativas curriculares adecuadas a alumnos con necesidades
especlales,

¢ Falta de preparacion de los docentes para responder a la enseflanza de los
estudiantes que presentan bajo rendimiento.

Otto y Smith (op. cit) consideran que estos factores no se presentan
uniformemente en todos los individuos, algunos tienen mas peso que otros o puede ser
que no todos estén presentes; son el resultado de la interaccién que se establece,
durante el desarrollo, entre el potencial bioldglco del alumno y el medio ambiente socio
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educativo circundante. Por ejemplo, un problema perceptual se neutraliza en un
ambiente educativo adecuado, igualmente, un alumno con un potencial normal rinde a
un nivel inferior en un ambiente social inestable. Para poder identificar como influyen
estos faclores habria que realizar investigacion que permitiera diferenciar la
contribucidn especifica de cada uno.

Considerando esta postura de interaccion entre individuo y medio socio
educativo, Coles {1989) discute el conceplo de problemas de aprendizaje y argumenta
que éste es mas comprensible en términos de una postura de interaccion social, en
lugar de una que sdlo considere un- problema de cardcter orgdnico. Siendo asl, su
argumentacién guarda una estrecha relacién con la concepcion de problemas de
aprendizaje como una dificultad entendible y manejable a partir det conocimiento del
alumno y su contexto. '

Coles (op. cit) plantea una teorla de la interactividad a fin de resolver la
controversia (descrita en la introduccién de este trabajo) sobre la definicién de
problemas de aprendizaje, esta teorfa: ".... denota complejas y numerosas actividades
e interacciones que implican la aparicin, sostenimiento, remedio y prevencién de las
dificultades al aprender.... Alin cuando Ia interactividad posee mulliples dimensiones,
un supuesto basico de la teorfa es que las influenclas cuiturales, econdmicas y
politicas, que no siempre son aparentes, son fundamentales para la aparicién y
prevencion de los problemas al aprender” (pag. 273). El término interactividad implica
dos conceptos (a) Interaccidn, que enfatiza procesos relaciones y transformaciones
que el Individuo experimente en su medio social y fisico y (b) Actividad, que enfaliza los
aspectos personales del individuo en los que se incluye, habilidades como aprendiz,
motivacion, caracteristicas neurolGgicas ,etc. Para aportar una solucion al problema de
los aprendices deficientes, Coles plantea la necesidad de investigaciones que
consideren estos dos conceptos.

Retomando la postura de Coles, Adelman (1989), Adelman y Taylor (1993)
consideran la ocurrencla de problemas para aprender en funcién de tres tipos de
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factores: (1) individuales como son daiio neuroldgico, déficits en habilidades o
estrategias cognoscitivas, diferencias en el desarrollo y problemas de motivacion.

(2) Ambientales como son, pobreza en los programas instruccionales, negligencia
paterna, infiuencias culturales, desventaja econdmica, etc. y (3) la interaccion entre los
factores individuales o ambientales. Dependiendo de qué factores tengan mayor peso
en la aparicién de la problematica, se deberan hacer los planteamientos educativos
con lo cual seguimos considerando el binomio individuo ambiente.

Adelman y Taylor (op. cit) hablan de la importancia de mejorar las practicas
educativas tanto en el hogar como en la escuela para enfrentar la muititud de
diferenclas individuales en desarrollo y motivacién, y de sélo dar un tratamiento
especial en aquellos casos en los que las mejoras educativas no faciliter: el
aprendizaje. Un aspecto clave en este sentido, es enfocarse en los procesos de
motivaclén y en las habilidades y estrategias que el alumno utiliza para aprender.

Siendo congruentes con el trabajo de Coles y Adelman y Taylor, y suponiendo
que los problemas de aprendizaje son de haturaleza basicamente escolastica, se
puede concluir que la problematica encuentra solucién sdlo si se cumplen tres
premisas en particular: (a) que el alumno cuente con habilidades y estrategias para
cumplir con las demandas escolares, (b) su ambiente instruccional sea adecuado a sus
caracteristicas como aprendiz y ( c) se desenvuelva en un entorno social que,
mediante experiencias de aprendizaje exitosas y la adquisicion de un sentido de
competencla entendido como una percepcion positiva de si mismo, le motive a
participar en ellas. Para cumplir con las demandas anteriores es necesario asumir la
necesidad de vincular conceptualmente las caracteristicas del aprendiz. con sus
requerimientos de aprendizaje. Estos requerimientos se han ubicado entre otros, en el
campo def aprendizaje estratégico.
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Il. APRENDICES CON PROBLEMAS DE APRENDIZAJE Y ENSENANZA
ESTRATEGICA.

Caracteristicas de aprendizaje:

Para iniciar esta seccion es importante reflexionar sobre la propuesta del
modelo ecoldgico acerca de ofrecer una explicacién cabal del comportamiento
considerando el contexto en que ocurre y su significado adaptativo. Esta reflexién ha
llevado a tratar de entender la problematica de un nifio con problemas de aprendizaje
en términos de las relaciones contextuales que existen entre sus habilidades
cognoscitivas, su estatus motivacional, su nivel de conocimlento, su conducta
manifiesta e influencias ambientales tales como la complejidad del la curriculumy el
ambiente instruccional y social. En este sentido, en este trabajo se propone que el
comportamiento de un nifio con problemas de aprendizaje es Inadaptado ya que al no
existir una congruencia entre la demanda escolar (definida académica y socialmente)
y sus recursos para enfrentarla, no logra ajustarse en forma eficiente a su ambiente de
aprendizaje; sin embargo, si se reestructuran las caracteristicas de su amblente
instruccional es muy posible llegar a formas eficlentes de adaptacion,

Para satisfacer la premisa de que el alumno cuente con las habilldades y
estrategias necesarlas para responder a las demandas académicas escolares habria
que empezar por enunciar cuéles son las caracteristicas de aprendizaje de estos
alumnos,

A este respecto existe un lrabajo pionero de Torgensen (1977) quien al analizar
como ‘es en términos cognoscitivos y conductuales un nifio con problemas de
aprendizaje encuentra que estos nifios no adoptan en forma espontdnea estrateglas de
aprendizaje adecuadas. Una caracteristica lipica de los niflos con problemas de
aprendlzé]e es la carencia de conocimientos o hébilldades especificas necesarias béra
realizar las tareas académicas, tamblén lo es, una baja motlvacién para involucrarse y
permanecer realizandola .
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Posteriormente varios autores han estudiado cuales son exactamente sus
deficiencias al abordar las tareas académicas que le demanda la escuela. Loper y
Murphy (1985), Kistner y Torgensen (1987), Bender (1992), Stone y Conca (1993),
Pintrich, Anderman y Klobucar (1994), a partir de una revision sobre distintos aspectos
del tema, describen a un nifio con problemas de aprendizaje de la siguiente manera:
1.Inteligencia: Usualmente se ha evaluado con alguna versién de la escala Weschler.
Su puntaje se ubica en el rango de normal a normal brillante, encontrandose como
rasgo caracleristico una discrepancia entre la escala verbal y la de ejecucion. Es
pertinente.mencionar que en ia actualidad existe la tendencia de no considerar como
decisivo el puntaje en pruebas estaticas que ubican al individuo dentro de un estandar,
en su lugar se plantea el uso de formas de evaluacion dinamica que parten del
moniloreo constante de la ejecﬁcién de los alumnos en la larea y de los apoyos
instruccionales que requieren para realizarla.

2. Atencién: Bender (1985, citado en Bender, 1992) encontr6 al registrar la
permanencia en lareas asignadas en el saldn, que el tiempo dedicado a la tarea fluclua
entre un 30% y un 60% sobre el total. En relacién a nifios sin problemas, los que tiene
problemas de aprendizaje suspenden con mayor frecuencia su trabajo. Al respecto
existe evidencla contradictoria sobre cual debe ser el nivel de estimulacién apropiado
en el amblente de aprendizaje

3. Memoria: Las deficiencias en estrategias de atencion se reflejan en tareas de
memorizacién, nuevamente se ha identificado que carecen de estrategias apropiadas
para codificar la informaclén y almacenarta. estudios de laboratorio (en tareas
controladas) han demostrado que si se les ensefian estas estrategias, no tienen
problemas para realizar tareas de memorizacién a largo plazo.

4. Estilo cognoscitivo: Tienden a responder impulsivamente a las. demandas de la
tarea, no planifican, ni evaliian sus estrategias de accién, résponden répldamente y
con varios errores. Diversos estudios (Egeland, 1974; Meichenbaum y Goodman, 1971;
citados en Loper y Murphy, 1985) han demostrado que si se capacita a los nifios en el
empleo de estrategias de andlisis, planificacion y empleo de autoinstrucciones, mejoran
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significativamente en tareas en fas que mostraban un comportamiento impulsivo y
erratico. En el rea particutar de los procesos cognoscitivos se ha considerado que un
resultado de la carencia de estrategias cognoscitivas, son las deficiencias a nivel
metacognoscitivo.

Considerando la atencian integral a los problemas de aprendizaje, ademas de
los factores ambientales que puedan estar influyendo en la problematica, habria que
tomar en cuenta que ser un aprendiz inadaptado tiene que ver con la carencia y/o
empleo espontdneo de estrategias que le permitan regular y dirigir su comportamiento
mientras realizan tareas académicas. Se ha demostrado que los aprendices
inadaptados fallan en el empleo de estrateglas y que el aprendizaje de fas mismas
mejora su ejecucidn dramaticamente (Darch, Carnine y Gersten, 1984; Montague y
Bos, 1986;Wilson y Sindelar, 1991; Case, Harris y Graham, 1992; Villasefor y Kepner,
1993, Swanson, 1993).

En la ditima década se incrementaron las propueslas de inlervenclén en
poblacién con problemas de aprendizaje dirigidas al empleo de estrategias
cognoscitivas y metacognoscitivas que se reflejan en comportamientos directamente
observables del aprendiz. En una seccién posterior de este trabaje describiremos
estos estudios, en el siguiente apartado se hablaré sobre aspectos relevantes a la
aplicacion de la enseflanza estratégica.

Ensofianza estratéglca:

Segln Bateman (citado en Wong, 1989) una siluacion instruccional adecuada
requiere desglosar una tarea académica en el conjunto de habllidades subyacentes
necesarias para realizarla, después se procede a su enseflanza paso por paso,
progresandc del nivel mas sencllio al mas complejo. Para iniciar la instruccidn se
evalta que habilidades ya se poseen y cuales deberdn adquirirse. La meta de la
ensefianza es el dominio def conjunto.

Los modelos sobre ensefianza estratégica se han derivado princlpalmente de la
tradicién cognascitiva. Ei modelo tetraédrico de Jenkins (1979, citado en Wong 1985)
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ha dado la pauta sobre cuales son ios elementos basicos para disefar la situacion de
aprendizaje, estos son:

1. Las caracleristicas del aprendiz: se consideran habilidades conocimientos
y actitudes ya que, las diferencias individuales afectan la forma como un
individuo aprende.

2. La naturaleza de los materiales: incluye modalidad (visual, auditiva,
lingtiistica, etc.) estructura fisica, estructura psicologica, dificultad
conceptual, etc.

3 la actividad de aprendizaje implicada: de atencién, de repeticién, de
elaboracién, de memorizacion, etc.

4. La ejecucion criterio 0 meta: que pude establecerse en términos de
reconocimiento, repeticion, transferencia de conocimiento, solucién de
problemas, etc.

Los procedimientos instruccionales que se han empieado en la enseianza
estratégica en poblacion con problemas de aprendizaje han sido fuerlemente
influenciados por el trabajo que Meichenbaum (1978) desarrollo en el contexto de los
modelos cognoscitivo conductuales . Iniclalmente su propuesta se empled en el
manejo de problemas de conducta y de socializacion, gradualmente su uso se fue
extendiendo al 4rea de problemas de aprendizaje. Esta propuesia se hasa en el
empvleo de auto instrucciones que son expresiones en primera persona con las que el
nifio dirige su ejecucidn. La nocidn basica de este modelo es que el aprendizaje
estratégico ocurre cuando el control de! comportamiento de un aprendiz cambia del
tutor al control por parte del proplo aprendiz. Més adelante en este trabajo se haré una
descripcion mas detallada de la propuesta de Meichenbaum,

Una revisidn excelente sobre la aplicacion de la ensefianza estratégica al
dominio de tareas académicas complejas de lectura, escritura y aritmética se encuentra
en el libro de Hughes y Hall (1989), en el de Tapia (1991) y en e! de Meltzer (1993).

Podemos concluir que la ensefianza estratégica requiere la consideracion de los
sigulentes elementos; (a) Aspeclos tedricos que conceptien una tarea académica
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especifica, (b) Procedimientos y materiales instiuccionales derivados a partir de un
andlisis de tarea. ( ¢) descripcion de la situacion de interaccion que se establece entre
¢l aprendiz y el tutor promotor de su aprendizaje.

La escena del individuo con problemas de aprendizaje como un aprendiz
inadaptado con quien es posible emplear la ensefianza estratégica como una solucion
pareciera estar completa; sin embarga no es asl, el aprendizaje eficiente no consiste
solamente en adquirir conacimientos sobre la {area o sobre las estrategias apropiadas
para lograrla, es necesario que este empleo sea aulénomo y se generalice.

Esta dllima aseveracién.nos lleva a ubicar el problema en el campo de la
autorregulacidn. Ubicar la enseianza estratégica en este contexto, permitira desarrallar
el trabajo de Intervencién dentro de un modelo tedrico que integre las caracteristicas
de aprendizaje del individuo, la situacion instruccional, y las pasticularidades de la tarea
y sobre todo brindard un marco conceplual arliculado que provea de una descripcion
integral de los aspectos centrales de la intervencion asi también, provea de
explicaciones acerca de la eficacia de una intervencién dada. Zimmerman (1989 a)
dice que un interés de la autorregulacion es explicar y describir como un aprendiz se
desarrolla a pesar de limitaclones cognoscitvas, de su cantexto fisico y social ylo de la
calidad de la educacion que recibe.

En las siguientes secciones se hard una propuesta que integre los elementos ya
mencionados con el campo de la autorregulacion. Para tal fin, en primer término se
disculirs el modelo cognoscitivo social del aprendizaje académico autorregulado
(CSAAA) que se vincula, por sus origenes, con la aproximaci6n cognoscitiva
conductual. En segundo término se hablar4 de {a influencia instruccional de los padres
en el desempeiio académico y de las caracleristicas de los programas de capacitacion
empleados con ellos; por tiltimo se describiran conceptos relevantes a la ensefianza de
problemas aritméticos ya que en este contexto se ubicard la presente propuesta, por
ser una de las &reas en la que los aprendices con bajo rendimiento presentan mayores

problemas,
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Il EL MODELO COGNOSCITIVO SOCIAL DEL APRENDIZAJE ACADEMICO
AUTORREGULADO.
Desarrollos tedricos en autorregulacion:

L.a declsidn de considerar un modelo de aprendizaje autorregulado se hizo
fomando en cuenta que en este modelo, cabe conceptuar, en términos de una
interaccion sociak El apoyo significativo que proparcionan los adullos para
enfrentar de manera eficiente las {areas académicas; La explicacidn de los cambios
en la motivacion que experimenta un aprendiz una vez que se siente competente en
el aprendizaje de una tarea; Asi como, el proceso de adquisicion y empleo de
habilidades para desarrollar tareas académicas.

Diversos autores (Meichenbaum 1978; Fagen, Long y Stevens, 1975, Pearl,
1985, Loper y Murphy, 1985; Zimmerman, 1989 b) han planteado reileradamente lo
ventajoso que puede resultar para el niflo el capacitarle en el empleo de estrategias
autorreguladas que sean (tiles en varios dominios del aprendizaje.

Bandura (1986) se refiere a la autorregulacién como un mecanismo por ef
cual una persona ejerce control sobre sus sentimientos, pensamientos y acciones.
Ester mecanismo es regulado por fa interaccién entre consecuencias externas y
autogeneradas

Aprendizaje autorregulado es un témino que engloba, entre otros, estudios
sobre autocontrol, autoinstruccidn, metacognicién, etc.. Zimmerman (1989 a) habla
de tres rasgos importantes que definen una postura de autorregulacién:

(a) Se considera que un estudiante se autorregula al ser metacognoscitiva,
motivacional y conductuaimente activo en su propio proceso de aprendizaje.

(b) Existe un circuito de retroalimentacion durante el aprendizaje, mediante el cual e!
esfudiante monitorea la eficiencia de sus métodos o estrategias de aprendizaje y de
sus respuestas que van, de un nivel encubierto a uno manifiesto,

{ ¢) Pondera un proceso de motivacién por el bual un estudiante elige una estrategia
. o respuesta autorregulada en particular,

La forma como se conceptiien estos rasgos dependerd de la perspectiva
tebrica que se tome. Aunque en este trabajo nos ubicaremos en posturas derivadas
del modelo cognoscitivo conductual, es pertinente tener una visidn de fa manera
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como distintos modelos del aprendizaje y del desarrollo han conceptuado el
aprendizaje autorregulado. En las tabla 1 se presentan planteamientos basicos de
las principales corrientes. La informacién que se presenta es una version
condensada del trabajo de Zimmerman (1989 a). Con objeto de contextuar, en
relacion a las otras teorfas, el modelo cognoscitivo social de aprendizaje
autorregulado, discutiremos algunas diferencias y congruencias con otros modelos.

En ¢uanto a los mecanisinos que motivan a los estudiantes a autorregularse
el modelo CSAAA al igual que rﬁodeios como el fenomenolégico o el constructivista,
enfatiza procesos personales de caracter interno en contraste con el operante que
enfatiza como mecanismo de motivacidn faclores ambientales. Cabria hacer la
aclaracion que en el modelo cognoscitivo conductual el efecto de las
consecuencias que el individuo tiene por su comportamiento, se debe a la
expectativa que el individuo elabora sabre una futura aparicion.

En lo referente al empleo autodirigido de las estrategias de autorregulacion,
el modelo cognoscitivo conductual lo vincula con un proceso especlfico de
autopercepcion en la tarea y al lgual que el modelo cognoscitivo conductual marca
como basico la observacion de la propia conducta en un érea en partlcular. Otros
modelos como el fenomenoléglco y el valitivo suponen mecanismos més generales
como son el autoconocimiento o fa autoconciencia. '

Una diferencla sustancial entre todos ios modelos se observa en el carécter
de los procesos basicos que explican la autorregulacion. Cada uno de ellos tiene
que ver con una concepcion particular del funcionamiento cognoscitivo asl, por
ejemplo, €l modelo cognoscitivo conductual se centra en el andlisis que el individuo
hace de su propia ejecucion en relacion a sus metas y el vigolskiano se interesa en
las caracteristicas del lenguaje interiorizado y su relacién con la conducta
manifiesta.

Los  diferentes modelos conceden importancia a la relacion entre
comportamiento autorreguiatorio y ambiente social incluso, modelos como el
cognascitivo conductual, el conductual, el constructivista y el vigotskiano postulan
como fundamental el efecto directo .de los procesos de interaccion social; en
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contraste, modelos como el volitivo o el fenomenoldgico consideran ia percepcion
subjetiva que el individuo tiene de su ambiente.

En lo que se refiere a los mecanismos de adquisicion, los modelos hablan de
dos aspectos basicos: por un lado de las restriccionss impuestas por el proceso
natural de desarrollo del nifio y, por otro el lado, de las caracleristicas sociales e
instruccionales de los ambientes de aprendizaje.

Del andlisis anterior se puede apreciar que algunos inodelos, pese a sus
diferencias, son compatibles entre si. De hecho se ha dado un acercamiento tedrico
practico entre ellos, tal es el caso de los modelos vigotzkiano y constructivista o el
de el modelo cognoscitivo conductual y el conductual. Mas atn, se nota ur punto de
coincidencia fundamental que es el concebir la autorregulacion como un fenémeno
en el que influyen variables de caracter ambiental (fisicas y sociales), personales y
cognoscitivas.

En el campo de la autorregulacion se percibe la posibilidad de abordarle de
manera praclica en problemas de Indole académica, acudiendo a las estrategias
emanadas de distintos modelos, sin transgredir los supuestos conceptuales de cada
uno en particular.

A partir de la breve revisién anterior se pueden ubicar los aspeclos que cada
teorla a considerado relevantes para describir la autorregulacion, para entender a
profundidad cada una de ellas es necesario adentrarse en sus antecedentes
tedricos y en sus planteamientos actuales. En las siguientes secciones se hara una
revision de los antecedentes y caracteristicas del modelo cognoscitivo social del
aprendizaje académico autorregulado

Antecedentes del modelo csaaa.

Como ya se menciond, el presente trabajo se centra en el modelo
cognoscitivo secial que en un principio se deriva de los modelos conductuales y
cognoscitivo conductuales, haremos una breve resefia de estos antecedentes a
manera de introduccion al modelo citado.

Skinner (1953) principal exponente del modelo conductua! plante6 que un
individuo se autocontrola o altera la probabilidad de su propia conducta de la misma
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forma que controla la conducla de otros, es decir, mediante la manipulacién de las
variables de las que la conducla es funcion. Las respueslas de autocontrol se originan
cuando para la misma conducla se tienen a la vez, consecuencias positivas a corto
plazo y negativas a largo plazo, el individuo aprende, mediante consecuencias
sociales, a presentar una conducta controladora que regule la eleccion del tipo de
consecuencias con mayor beneficio, aunque éste se dé a largo plazo.

Homme (1965, citado en Meyers, Cohen y Schleser, 1989) acuii el término de
operantes encubiertas ("coverants”) para describir y estudiar procesos intemos (tales
como pensamientos, imagenes, etc.) que vinculd con la aparicion de comportamiento
autodirigido.

A su vez Goldiamond (citado en Kazdin 1978) en la década de los sesentas
hace planteamientos respecto a la relacién entre estimulos y respuestas de
autocontrol. El los empled para incrementar habilidades académicas en estudiantes
con bajo rendimiento, el entrenamiento consistio en la identificacién de variables
controladoras, antecedentes y consecuentes, y en el aprendizaje de estrategias para
manipularles e influenciar la conducta que se deseaba modlficar.

Autores como Skinner, Homme y Goldiamond suponen que para explicar el
autocontrol basta con analizar eventos amblentales, y no consideran tedricamente
necesario recurrir a eventos de caracter interno. Sin embargo, dentro de la misma
tradicién conductual se cuestiona este punto de vista, y otros autores encuentran
necesario recurrir a constructos cognoscitivos que influyen en los procesos de cambio
conductual, particularmente en aquellas situaciones en las que el comportamiento de
los individuos viola las predicciones hechas con un modelo puramente ambientalista.
Meyers y cols. (op. cit), plantean que los siguientes eventos dieron apertura a la
consideracion de procesos internos:
¢ El trabajo con poblacién infantil normal, llevé a los terapeutas conductuales a

considerar los procesos internos como meta de la intervencion o como

mecanismo de cambio.
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¢ La aproximacion tradicional del modelo conductual se vic limitada en cuanto a la
posibilidad de conseguir la generalizacién y mantenimiento de los cambios
conductuales.

¢ Qcurrié la llamada ‘“revolucion cognoscitiva”. La investigacion en
condicionamiento semantico, autoestimulacién simbdlica e imaginerfa, la
identificacion del papel del aprendizaje vicario y de la percepcion de las
contingencias.

El desarrollo del estudio e intervenciones basadas en autocontrol.
¢ El desarrollo de terapias cognoscitivas basadas en la modificacion de procesos

cognoscitivos ( Por ejemplo el trabajo Beck y el de Ellis).

La consideracién de estos sucesos tebricos, experimentales y profesionales
llevaron a varios autores a la definicidn de autocontrol y al planteamiente de lo que hoy
dia se canoce como aproximacién cognoscitivo conductual.

Bandura (1977), con base en los resultados obtenidos al comparar siluaciones
en las que solo se oblenia reforzamiento con situaciones en la que los sujetos tenfan
informacién sobre la obtencién del reforzamiento, plantea que el papel de las
estrategias cognoscitivas en el aprendizaje y retencién de las conductas es mayor que
el solo reforzamiento repetido de una ejecucién y propone que el efecto del
reforzamiento se debe a la formacidn de expectativas respecto a su obtencién.

Thoresen y Mahoney (1981) definen el autocontrol cuando ".. en ausencla
relativa de coacciones inmediatas, un individuo pone en practica una conducta cuyas
probabllidades previas eran menores a las de las otras conductas posibles." (pag. 30).
Los autores supenen que la pauta de autorregulacién es provacada o sostenida por
factores externos tales como consecuencias a largo plazo o consecuenclas de caracter
Interna. Los Individuos median las consecuenclas ambientales por medio de conductas
socialmente aprendidas como lo es por ejemplo, la autoevaiuacion. Para estos autores
la autorreguladdn no es un estado absoluto de funcionamiento, sino que varia en
funcion del contexto fisico y saclal.
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Meichenbaum (1978) argumenta que el autoconlrol méas que un aspecto
particular del comportamiento , es un proceso en el que estan involucradas variables
intraindividuales y extraindividuales el autocontrol es un proceso multidimensional que
involucra  procesos  situacionales, perceptivos, cognoscilivos, conductuales,
actitudinales y molivacionales. Con esta perspectiva construye un programa para
ensefiar a nifos impulsivos a conlrolar su comportamiento.

De propueslas como las anteriores se genera una aproximacion que se ha
denominado cognascitivo conduclual y posee caracteristicas que le distinguen de una
aproximacitén conductual ortodoxa (Kaplan y Drainville, 1993; Hart y Morgan, 1993;
Manning, 1988), eslas son:
¢ El funcionamiento humano esté reciprocamente determinado por eventos

conductuales, ambientales y cognoscilivos.

¢ El aprendizaje no sdlo implica una conducta manifiesta, también Involucra fa
forma como un individuo procesa la informacitn, por lo mismo cognicion y
conducla no se conciben como un proceso dicotémico dentro de una situacion
de intervencidn.

¢ Las cogniciones (pensamienlos, sentimientos, conocimientos, elc) son
mediadores entre el ambiente y fa conducla.

) Se considera que fa aproximacion metodolégica conductista es la forma mas
aproplada de abordar el andlisis y evaluacién de los eventos Internos, Se insiste
en la claridad operacional al definir comportamientos y procedimientos y en la
demostracion empliica de la eficacia de los procedimientos.

) La verbalizacion encubierta es la forma mas usual con que un individuo dirige su
comportamiento.

¢ Las propuestas de intervencion se diseftan a partir de un  analisis de tarea que
deriva en e aprendizaje de una secuencia de pasos que llevan al logro de una
meta.

¢ El modelamiento, la persuasion verbal y el reforzamiento son  las principales
influencias soclales que medianel aprendizaje.
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Dos autores que han influido en forma decisiva en la definicion del conceplo de
autorregulacion dentro de la tradicion cognoscitiva conductual son Bandura y
Meichenbaum. Bandura (1986) sefiala que una explicacidn del comportamiento
humano estd incompleta si no se consideran "... capacidades aulodirectivas que le
prepararan para ejercer algtin control sobre sus pensamientos, sentimientos y acciones
mediante las consecuencias producidas por ellos mismos" (pag.. 335) . Bandura define
el praceso autorregulatorio en términos de varios subprocesas involucrados en él y que
tienen que ver con variables personales, conducluales y ambientales. Para Bandura, la
adquisicion de habilidades autorregulatorias es un proceso esencialmente social, en el
que el nifio aprende a observar y evaluar su conducta acorde con estédndares
socialmente adquiridos, mediante distintos mecanismos de aprendizaje, como por
ejemplo el modelamiento.

Por su parte Meichenbaum (1978) a partir de la explicacidon dada por Vigotsky
sobre como el nifio logra un control gradual sobre su conducta, dlsefia un
procedimiento en el que a partir de la interaccién social el nifio llega a diriglr y controlar
sus acciones. A medida que el nifio madura y se adapta a su medio de aprendizaje, su
lenguaje se torna intemno y directivo hasta volverse un experto y reallzar en forma
automética las tareas académicas.

Finalmente, Zimmermann (1988 b) basandose en el modelo de determinismo
reclproco de Bandura y en autores como los ya mencionados, hace una propuesta que
integra sus planteamientos de manera coherente en el modelo Cognosditivo Soclal del
Aprendizaje Académico Autorregulado.

Antes de describir esta propuesta conviene hacer una anotaclén precautoria
respecto del modelo de Zimmerman y Bandura. La explicacién que ofrece se da sélo a
" un nivel descriptivo, un modelo explicativo que lleve al establecimiento de relaciones
cuantificables nos lleva al problema del empleo de medidas de razén que en Psicologia
no se ha logrado resolver. Ademds el modelo enfrenta la limitante de que los procesos
cognoscitivos (conocimientos, estrateglas, expectativas, afectos, etc)) sélo pueden
inferirse a parir de referentes conductuales pero no medirse directamente; sin
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embargo, en el diseiio de una situacion instruccional dirigida al aprendizaje estratégico
y autorregulado no es concebible conceptualmente prescindir de estos procesos, de
hecho, en el contexto particular de este trabajo y como se verd mas adelante, las
estrategias cognoscitivas que se proponen son resultado de la investigacion a pariir de
modelos cognoscitivos sobre el desarrollo del aprendizaje en dreas académicas
especlficas.

No obstante la limitante anterior y a la luz de nuestra discusion inicial del
individuo con problemas de aprendizaje como un aprendiz inadaptado, creemos que el
modelo de determinismo reclproco describe los factores que son necesarios e
indispensables para poder promover el aprendizaje y empleo autdnomo de estrategias
para enfrentar tareas académicas.

Dicho lo anterior, en las 'slguienles secciones se describird esie modelo asl
como el trabajo de diversos autores que le apoyan, Con esto se hara explicito como
esle modelo concuerda con los planteamientos menclonados al inicio de este trabajo.

Fundamentos basicos del modelo cognoscltive social del aprendizaje académico
autorregulado,

Zimmerman (1989 b) propuso un modelo para el estudio de fa autorregulacion
en el aprendizaje académico sustentado en los planteamientos del modelo de
aprendizaje social de Bandura (actualmente se conoce como cognoscitivo soclal) y
que, como ya se dijo, denomina Modelo Cognoscitivo Social de Aprendizaje Académico
Autorregulado (CSAAA). En este modelo estan representados los componentes
conductuales del proceso de autocontrol menclonados anteriormente asi como,
planteamientos de la teorfa de Bandura; el modelo supone una relacién causal y
reclproca entre procesos personales, conductuales y ambientales. Esta relacién esta
esquematizada en la figura 1, ahl se observa que existen tres tipos de estrategias
autorregulatorias que controlan a la conducta, el amblente o procesos encublertos, Se
plantea que el esfuerzo de un estudiante por autorregular su aprendizaje no solo esta
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determinado por procesos tales como la cognicién o el afecto, sino que estos procesos
estan influenciados de manera reciproca por eventos conductuales y ambientales.

Anteriormente Bandura (1986) planted que el nivel y direccion de fa infiuencia
entre estos tres procesos varia conforme a las condiciones del contexto fisico y social
en el que tiene lugar el aprendizaje, por ejempio: en un ambiente escolar en el que el
maestro restringe o dirige las acciones de los alumnos (procesos ambientales) se fimita
la presentacion, por parte del alumno, de conductas autorreguladas como plantearse
metas o autoevaluarse (procesos conductuales) asl mismo, se ve afectada la
percepcidén que el estudiante tiene acerca de su eficacia en tareas escolares (
Procesos personales); un ambiente en el que el alumno tuviera mayor posibilidad de
participacion alterarla la relacion antes descrita. Siendo asl, fa relacion entre estos
factores puede allerarse por. un esfuerzo personal por autorregularse; las
consecuencias ambientales de la ejecucion; cambios en el contexto fisico o social.

El modelo CSAAA presenta varias ventajas practicas y conceptuales,
Zimmerman (1989 b) plantea: (a) Hacer una distincion entre procesos personales
encubiertos y conducta manifiesta y establece los mecanismos de vinculacion entre
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ambos. (b) Identifica el impacto reciproco entre procesos autorregulatorios y
experiencias de aprendizaje sociales y conductuales. ( ¢) Postula procesos claves para
el logro de la autorregulacién que son: la percepcion de autoeficacia y el empleo de
estrategias de aprendizaje. En los siguientes apartados se describirdn aspectos

concepluales del modelo que fundamentan estas ventajas.

Determinantes del aprendizaje autorregulado.

Desde la perspectiva del modelo cognoscitivo social existen tres tipos de
determinantes para el aprendizaje y uso de procesos autorregulados, éslos son:
personales, conductuales y ambientales. Describiremos cada uno de ellos por

separado, pero es impartante recalcar que operan en estrecha vinculacion.

A) Determinantes Personales

Estos ocurren en forma encubierta y se refieren a los conacimientos que se
tienen respeclo a la area, procesos metacognoscitivos, establecimiento de metas y
percepcién de auto eficacia. Los aspectos concernientes a conocimientos vinculados
con la tarea se tocaran posteriormente en relacidén a solucién de problemas, aqul
describlremas solamente los tres Ultimos aspectos.

1.. Procesos metacognoscitivos:;

Flavell (1976, citado en Wong, 1985) acuiié este témino para describir al
conocimlento que se posee acerca de lo propios recursos cognoscitivos y lo divide en
tres categorlas; (a) Conoclimientos y creencias acerca de la ejecuclon en distintas
areas (por e]. saber que se es bueno en tareas de memorizacion, pero deficiente en
tareas de razonamiento, (b) Conacimiento que se tiene acerca de las demandas en
una tarea y ( ¢) Manejo de estrategias metacognoscilivas para monitorear y evaluar el
resultado de la aplicaclon de una estralegia, esto es, para regular la actividad
cognoscitiva; estas estrategias incluyen planear, checar, monitorear, probar, revisar y

evaluar la propia actividad.
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Retomando a Flavell, Bandura (1986) define la metacognicion como la
capacidad para analizar la propia experiencia y procesos de pensamiento para, a partir
de ello, generar conocimientos acerca de uno mismo y del mundo citcundante; este
proceso puede dar lugar fanfo a conocimiento veridico como erréneoc que es
sustentado por el medio social.

Ef funclonamiento metacognoscitivo en el aprendizaje académico incluye centrar
y monitorear la atencion, conocer el uso de estrategias cognoscitivas, identificar
capacidades personales y evaluar y rectificar el empleo de estrategias cuando éstas
fallan. La melacognicién implica un momento de planeacion, ofro de confrol sobre la
conducta y uno tercero vinculado con la especificacion de metas. Las habilidades
metacognoscitivas mejoran con la experiencia y puedan ensefiarse mediante
estrateglas cognoscitivo conductuales.

En el estudio de habilidades metacognoscitivas se ha dado especial importancia
al entrenamiento auto instruccional que no es ofra cosa que el empleo de expresiones
en primera persona que se usan para guiar la propia ejecucion. En paricular, en el
campo de la enseflanza estratégica el trabajo de Melichenbaum ha sido de gran
influencia, este autor se vio influenciado por el planteamiento vigotzkyano de que el
control del comportamiento de un nifio, cambia del control verbal por parte de un adulto
en su amblente soclal al controf por parte def nifto; primero se expresa como lenguaje
manifiesto y gradualmente como lenguaje encublerto.

La situacidn instruccional disefiada por Meichenbaum y que ha servido de gula
para otros trabajo sigue las siguientes fases:

a. Modelamiento cognoscitivo: un adulto modela la rutina autoinstruccional.

b. Empleo de gulas extemas manifiestas : el nifio imita la rutina autoinstruccional del

adulto.

¢. Empleo de autoinstrucciones manifiesto: El nifio ejecuta Ia tarea mientras verbaliza
autoinstrucciones en voz alta,

d. Desvanecimiento de la autogula: El nific ejecuta la tarea mientras murmura la

autoinstruccion,
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e. Empleo encubierto de la autoinstruccion: El niiio ejecuta fa tarea en forma autdonoma
mientras se auloinstruye en forma encubierta.

Meichenbaum (1978) postula las siguientes funciones de la auloinslruccion: (a)
dirigir la atencidn a evenlos relevantes de la larea. (b) interrumpir respuestas
automatizadas a estimulos ambientales. ( ¢) buscar y promover la seleccion de formas
allernativas de acluar. (d) emplear reglas y principios que gulen la conducta.(e) retener
en la memoria a corto plazo, una secuencia de acciones.

Por olra parte las autoinsirucciones poseen un valor motivacional pues mediante
ellas, se puede promover una aclitud positiva hacia ia tarea, recompensan y mantienen
conductas relevantes a la misma y proveen de formas para afrontar los errores (Harris
1986).

Las auloinstrucciones se ven afectadas por el desarrollo del lenguaje, el nivel de
conocimientos en la materia, el esllo de aprendizaje del nifio y mecanismos
molivacionales (por j. nivel de auloeficacia).

El enlrenamiento autoinstruccional generalmenle se maneja dentro de un
paquete integral de intervencién e implica que el aprendiz adquiera un rol activo en el
diseflo, practica y evaluacion de la estrategia (Meichenbaum 1978).

Las propuestas de Meichenbaum han sido complementadas con investigaciones
acerca del papel que debe adoptar el adulto al ensefiar al nifio. Es Insuficiente en el
aprendizaje de tareas académicas sélo emplear el modelamiento cognoscitivo, Loper y
Murphy (1985), a partir de la revislon de varios trabajos en este campo resaltan otros
comportamientos implicitos en una supervision activa por parte det adulto. En la
seccion correspondiente al desarrollo de habilidades autorregulatorias describiremos

este proceso.

2. Establecimiento de metas:
Una meta es lo que un individuo esta concientemente tratando de alcanzar, ésta
una vez que se establece es susceplible de modificarse a juicio del individuo (Schunk,

1990). El ser capaz de establecer metas tiene un valor motivacional clave en el
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aprendizaje autorregulado, Bandura y Schunk (1981) sustentan que al plantear una
meta el individuo activa un proceso evaluativo de su propia ejecucion en una tarea, al
comparar su ejecucion contra estandares personales socialmente establecidos.

Los estandares personales no activan de manera automdtica este proceso
evaluativo, cierfas caracteristicas que una meta posee pueden hacer que esta
evaluacion tenga efectos positivos o negalivos para el individuo, y que influyan en el
esfuerzo y persistencia demostrado al ejecutar una a tarea, esias son (Schunk, op.
cit.): (a) especificidad, las metas explicitas promueven que se acliven mecanismos de
autovaloracion de auloeficacia ya que son accesibles (b) Proximidad entre los
estdndares personales y la ejecucion real en a tarea o cercanla temporal para el logro
de la meta ( ¢) nivel de dificuitad o habilidad requerida para alcanzar una meta acorde
con estandares personales,

Bandura y Carvone (1983) comprabaron que el efecto de las metas sobre la
motivacion en la ejecucion del individuo, estd mediado por mecanismas autorreactivos
(autoevaluacion, autoeficacia) éstos a su vez, se activan por medio de un proceso de
comparacion intemo en el que se consideran las mefas planteadas y la
retroalimentacion que el individuo recibe por su ejecucion. Se postula " ....una funcién
lineal positiva entre {a eficacia percibida para el logro de una meta y e! esfuerzo, pero
una no lineal entre el grado de discrepancia de la meta y el esfuerzo, en tanto que son
mediados por reacciones autoevaluativas” (op. cit. pag. 1026) es decir, en la medida
que el Individuo se perciba a si mismo como eficaz mayor se esforzara al realizar una

farea,

3. Parcepcién de Autosficacia:

Las estraleglas cognoscitivas y metacognoscitivas no son suficlentes para
promover el logro académico, es necesario que el estudiante esté motivado a emplear
estrateglas de autorregulacion. Para explicar el papel de la motivacion se emplea el
concepto de autoeficacla, Schunk (1989 ) se refiere a este como fa percepcion que se
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tiene de la propia capacidad para llevar a cabo las acciones necesarias para el togro
de una mela.

Es un proceso inferencial de evaluacion de la contribucidn refativa de: la propia
habilidad, de} esfuerzo dedicado , la ayuda extema recibida y otras circunstancias
alrededor de la tarea. La evaluacion de auto eficacia también esta en funcion de fa
complejidad y variedad de habilidades requeridas para resolver una tarea. Las
personas adquieren informacion para hacer juicios sobre autoeficacia a partir de
mecanismos de autorreaccion, r_nediante pProcesos vicarios, por agentes externos © por
indicadores fisiologicos.

Bandura y Carvone (1983) aseveran que la autoeficacia juega un papel central
en la eleccion de una tarea y en el esfuerzo y perseverancia que se demuestra en su
gjecucion. Al respecto, Zimmerman (1989), cita los siguientes hallazgos: Los
estudiantes con un alto nivel de autoeficacia manejan estrategias de aprendizaje de
alta calidad y realizan mayor monitoreo de sus logros; la percepcién del estudiante
respecto a su autoeficacia esta positivamente refacionada con aspectos de aprendizaje
tales como persistencia, interés intrinseco en una tarea, actividades efectivas de
estudio, adquisicién de habilidades y logro académico. Influencias soclales como el
modelamiento o la persuasién verbal, pueden alterar la estimacién sobre la propia
eficacla; las creencias sobre autoeficacia pueden afectar el manejo y eleccion de
distintos elementos del ambiente de aprendizaje.

La autoeficacia se ha evaluado mediante escalas en las que el individuo juzga
su habilidad para resolver una tarea. Por ejemplo, Bandura y Schunk (1981) usaron un
procedimiento para medir la autoeficacia percibida por nifios en la solucién de
operaciones matematicas, consistente en presentarles tarjetas con problemas por un
periodo de velnte segundos y pedides una evaluacidn de su eficacia para
solucionarios. Otro ejemplo es la escala propuesta por Pintrich y de Groot (1990) en la
que se miden diversos aspectos motivacionales relacionados con la ejecucion
académica, en ésta se evallia la autoeficacia con preguntas que establecen entre
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comparacion con individuos del mismo grupo y una evaluacion sobre habilidades en el
desempeiio de una tarea.

Estos ultimos mencionan que los hallazgos sobre autoeficacia basados en el
empleo de instrumentos de autoinforme son limitados y que deben ser validados

empleando medidas directamente vinculadas con la ejecucion del sujeto en la tarea.

B} Determinantes conductuales

Existe una influencia reciproca entre los aspectos cognoscilivos que forman los
determinantes personales y los determinantes conductuales, ésta se podria entender
como un circuito de retroalimentacion entre: (a)los procesos metacognoscitivos y los de
autoobservacion, autovaloracion y autorreaccion, (b) habilidad para establecer metas y
( c) percepcion de autoeficacia (Schunk, 1989). Este circuito opera autdnomamente siy
solo si, el aprendiz actia en forma autorreguiada. Es decir, en etapas de adquisicién
algtn agente media este proceso como ocurre cuando se recibe retroalimentacién o se
establecen las metas que se deben alcanzar en una tarea . Los agentes externos
pueden o no llevar a que el nifio active este circuito es decir, observe, valore, y raclone
ante su comportamlento, establezca metas personales y se perciba como competente
en una tarea.

Una vez hecha esta observacion describiremos cada uno de los determinantes
conductuales. Se consideran tres clases de conductas: autoobservacion,
autovaloracién y autorreacciones. l.as tres se ven influenciadas por procesos
encublertos (personales) y por procesos amblentales. cada una de ellas Interactian
entre sl y son susceptibles de ser observadas y entrenadas (Zimmermann 1989 b).

1. Autoobservacién:

Esta conslste en el monitoreo y registro de distintos parametros de la propia
conducta. En la autoobservacién influyen determinantes personales como procesos
cognoscitives, planteamiento de metas y percepcion de autoeficacla, y determinantes
conductuales.
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Bandura (1986), sostiene que un individuo puede promover cambios en su
conducta sélo si discrimina aspectos relevantes de ella. Schunk (1989), dice que la
autoobservacion tiene dos funciones: (1) provee al individuo de informacion que le
permite evaluar el avance para el logro de una meta y (2) motiva un cambio de
conducta. Ambas funciones estan vinculadas con los resultados y eficacia de! individuo
en el fogro de una tarea.

Sagotsky y cols. (citados en Harter, 1983), planiean que la efectividad de la
autoobservaclon puede deberse a que contiene un componente evaluativo, asf como el
establecimiento de un plan para dirigir la conducta.

La autoobservacidn no consiste en un mero registro mecanico, quedan
implicados aspectos refacionados con la percepcion de uno mismo, el establecimiento
de metas, el interés intrinseco, eic.. de hecho el mero proceso de auloobservacion no
slempre promueve una cambio positivo en la conducta (Harter, 1985; Bandura, 1986);
para que la autoobservacion funcione, Zimmerman (1989) establece que debe cubrir
un criterio de regularidad es decir que sea una observacién sistematica y continua y
uno de proximidad esto es, el registro debe hacerse inimediato a la conducta.

2. Autoevaluacion

Esta es una reaccidn del individuo a su conducla que estd acorde con sus
propios estandares y adquiere significado al quedar vinculada con experiencias
aversivas o placenteras para el propio individuo o bien, por su ajuste a estdndares
personales sacialmente aprendidos (Bandura, 1986). La autoevaluacion ademéas de
dirigir el comportamiento, es una fuente de motivacién y se activa mediante un proceso
de comparacién intema entre los estdndares personales y el nivel de ejecucién en el
logro de una meta. Los estandares informan sobre los progresos para el logro de una
mela ademas la certeza de estos progresos realza la percepcion de la propia eficacia
lo que redunda en una mejor ejecucion para alcanzar estandares sociales y metas
personales.
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Bandura y Schunk (1983) realizaron un estudio para conocer como es que los
mecanismos de autovaloracion y autoeficacia afectan diferencialmente la motivacion.
. Encontraron que ni las metas ni los estdndares personales en forma aislada
promueven un valor motivante en la autoevaluacién. En este estudio se midio a
autoevaluacién mediante una escala con un rango de totalmente satisfecho a
totalmente insatisfecho, que se aplicaba al concluir al tarea.

Las conductas que se definen como de autovaloraoién son: el checar una tarea
después de que se concluyd, comparar la ejecucién contra una meta, identificar una
estrategia errénea, etc. (Zimmerman, 1989 b)

3. Autorreacciones:

Estas son respuestas especificas que el individuo presenta ante la propia
ejecucién en una tarea y que afectan en forma positiva o negativa las conductas
implicadas en su ejecucidn; estas respuestas tienen un efecto motivante sobre la
conducta. Por ejemplo, sl una p‘ersona cree que es capaz de mejorar su ejecucion seréd
més persistente y se esforzard mas por el logro de una meta méas elevada.

Se han establecido distintos tipos de autorreacciones: (a) Conductuales, cuyo fin
€s recompensar 0 penafizar al ejecuclén (b) Evaluativas, que influyen. subre procesos
pérsonales y ( c) Ambientales encaminadas a mejorar el ambiente de aprendizaje
(Bandura, 1986; Zimmerman, 1989 b).

Dentro de las autorreacciones conductuales es importante discutir como se
consideran las consecuenclas tangibles, la teorla cognoscitivo conductual plantea que
la expectativa de su obtencién es lo que promueve un efecto motivador en el
comportamiento; es decir, las personas que establecen sus propias consecuencias
para una ejecucién, logran mas que las que estan sujetas a incentivos o instrucciones
externas. lgualmente la conducta también se ve modificada por una autosancién, Sin
embargo ésta es menos efectiva que un autoincentivo . pues puede dar lugar a
pensamientos negativos que reducen la motivacidn para realizar la tarea (Bandura,
1986).
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C) Determinantes ambientales

E1 ambiente provee de fuentes de apoyo fisicas y sociales cuya aparicion esta
en funcién del contexto de aprendizaje o regulada por el propio aprendiz. Bandura
(1986) considera que la influencia social de mayor importancia para el aprendiz, es la
observacién de la conducta de otros. También incluye el tipo de informacién que un
experto brinda al interactuar con un aprendiz. y la propia experiencla ejecutando una
tarea.

Se hace especial énfasis' en el aprendizaje a partir de la ejecucion, puesio que
este implica una retroalimentacién acerca de la propia eficacia, lo que influye sobre la
motivacion para realizar la tarea. Esto es, los individuos derivan su conocimiento a
partir de la experiencia soctal ejebutando una tarea.

Otra fuente importante de influencia social es el modelamiento, Schunk (1989)
plantea que éste promueve cambios cognoscitivos, afectivos y conductuales que se
derivan de la observacién de otros; el modelamiento puede promover la adquisicion,
inhibicidn o deshinibicion de las conductas modeiadas. La efectividad de un modelo
varla conforme a sus caracterlsticas y son mas efectivos aquélios que muestran un
dominio gradual en la tarea que aquéllos modelos que muestran un dominio perfecto
desde el principio o bien aquéllos que son socialmente releveates o los que son més
parecidos al observador.

Zimmerman (1989 b) cita como otra forma de influencia social la persuasion
verbal, aunque su eficacla esté sujeta a la capacidad de comprensién del escucha y a
la claridad en los mensajes. También se cita como proceso de Influencia social la
solicitud de asistencia para la realizacién de una tarea o la busqueda de otras formas
simbdlicas de informacidn (diagramas, peliculas, etc.).

Los determinantes soclales pueden entenderse y evaluarse dentro del proceso
de Interaccion que se establece entre el aprendiz y las personas relevantes en la
actividad académico (Por ejemplo, maestro, padres). Zimmerman (1890) afima que es
importante entender el papel del tutor pues &l sera quien monitoree, evallie y motive al
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C) Determinantes ambientales

El ambiente provee de fuentes de apoyo fisicas y sociales cuya aparicion esta
en funcidn del contexto de aprendizaje o regulada por el propio aprendiz. Bandura
(1986) considera que la influencia social de mayor importancia para el aprendiz, es la
observacién de la conducta de otros. También incluye el tipo de informacion que un
experto brinda al interactuar con un aprendiz. y la propia experiencia ejecutando una
tarea.

Se hace especial énfasls‘ en el aprendizaje a partir de la ejecucion, puesto que
este implica una retroalimentacion acerca de la propia eficacia, lo que influye sobre la
motivacion para realizar la tarea. Esto es, los individuos derivan su conocimiento a
partir de la experiencia social e]éculando una tarea.

Otra fuente importante de influencia social es el modelamiento, Schunk (1989)

plantea que éste promueve cambios cognoscilivos, afeclivos y conductuales que se

derlvan de la observacion de otros; el modelamiento puede promover la adquisicidn,
inhibicién o deshinibicion de las conductas modetadas. La efectividad de un modelo
varia conforme a sus caracteristicas y son mas efectivos aquéllos que muestran un
dominio gradual en [a tarea que aquéllos modelos que muestran un dominio perfecto
desde el principlo o bien aquéllos que son socialmente relevantes o los que son mds
parecidos al observador,

Zimmerman (1989 b) cita como otra forma de infiuencia soclal la persuasién
verbal, aunque su eficacla esté sujeta a la capacidad de comprensién del escucha y a
la claridad en los mensajes. También se cita como proceso de influencia soclal la
solicitud de asistencia para la realizacién de una tarea o la bsqueda de otras formas
simbélicas de informacidn (diagramas, peliculas, etc.).

Los determinantes soclales pueden entenderse y evaluarse dentro del proceso
de Interaccién que se establece entre el aprendiz y las personas relevantes en la
actividad académico (Por eJemplo, maestro, padres). Zimmerman (1680) afirma que es
importante entender el papel del tutor pues él seré quien monitoree, evaltie y motive al



32

aprendiz mientras éste aprende a autorregularse. En una seccién posterior
describiremos mas a fondo como se da y evalla esta relacion.

Finalmente para entender con amplitud el papel de los determinantes
ambientales se mencionaran, en otra seccion de este trabajo, las caracteristicas
estructurales del ambiente que son de importancia clave para el aprendizaje
académico, en ellas se incluyen el contexto fisico y las caracteristicas del material a
aprender y del ambiente instruccional propio de ia tarea académica con la que se
trabajara. '

A fin de lograr una mayor comprension del modelo CSAAA que se esta
discutiendo, en la siguiente seccion se describiran estudios que demuestran la
aplicacion de la propuesta de aprendizaje académico autorregulado.
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IV, APLICACIONES DEL MODELO COGNOSCITIVO SOCIAL DE APRENDIZAJE
ACADEMICO AUTORREGULADO.

Los planteamientas del modelo cognoscitivo soclal de autorregulacion académica
son refalivamente recientes, investigaciones anteriores solo hablan abarcado algunas de
los elementos considerados en &l Mencionaremos algunas trabajos que identifican esto:

Spates y Kanfer (1977), en una tarea de matematicas, examinaron la contribucion
de cualro elementos del pioceso autarregulatorio; establecimiento de metas, auto
monitoreo, autoevaluacion y autorreforzamiento, concluyendo que el mas delerminante
fue el establecimiento de metas.

Bandura Y Schunk (1981), estudiaron los efectos del establecimiento de melas
sobre la propia eficacia en el desempefio de una tarea arilmética, encontraron que era
mejor el establecer metas a corlo' plazo que a largo plazo, pues éstas promovian altos
Indices de autoeficacia y una mejor ejecucidn ast como un mayor interés intrinseco en la
tarea, medido por el nimero de problemas solucionados en una situacién de libre eleccion.

Schunk (1984) compar6 fos efeclos de trabajar con metas especificas con los de
recibir recompensas contingentes a la ejecucidn en una tarea de matematicas. En un
grupo los nifios recibieron recompensas por el nimera de ejercicios resueltos; en otro
grupo se establecié un nimero especifico de problemas a resolver y en un tercer grupo
se combinaron metas y recompensas. Los tres grupos fueron instruides en el empleo de
una estralegia. En todos los grupos se promovié la autorregulacion pero el grupe que
trabajo con fa combinacidn, mostré una mejor ejecucion y un mayor Indice de autoeficacia.
Se plantea que esta opcién proparciona estandares més objetivos para evaluar la propia
ejecucion,

Grahamy Harrls (1989), hicieron un andlisis de los componenies ensefiados en una
estrategia aulo Instruccional para corregir errares en tareas de composicion y evaluaron
si un proceso autorregulatorio favarecla la ejecucion de los estudiantes, Se compararon
dos grupos, ambos recibieron informacién sobre el empleo e importancia de una estrategia
de andlisis gramatical para una narracion y s6lo uno recibl6 instruccidon en procedimientos
de aulorregulacion (establecimiento de metas, automonitareo, autoevaluacion).
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Encontraron que este tipo de entrenamiento producia efectos significativos y duraderos.

Schunk y Hanson (1989) emplearon el automodelamiento con niftos con dificultades
para aprender fracciones matematicas, éste se definié como la observacion en un video
de la propia conducta. Se demostrd que con este procedimiento se elevaba la percepcidn
de autoeficacia y por ende mejoraba la ejecucion en la tarea, igual ocunia con la
observacién de un modelo. Se realizaron tres estudios en los que se manipularon el
momento de presentacién del automodelamiento, las caracteristicas de ejecucion del
modelo y el empleo de videos. No obstante los resultados, el trabajo tiene una limitante
pues no es posible deslindar el efecto del automodelamlento del de la situacion
instruccional en la que trabajaba el nifio mientras era filmado, pareciera ser que la
ocurrencia de ambos eventos es responsable del efecto positivo en la tarea.

Schunk y Rice (1990, citados en Schunk, 1991) evaluaron los efectos de establecer
metas y proporcionar retroalimentacidn durante el empleo de una estrategia de
comprensidn de textos. Manejaron tres condiciones; establecimientos de metas para
aprender la estrategia, retroalimentacién sobre el valor de la estrategia y control
instruccional. El grupo que reclbié la combinacién de aprendizaje estratéglco y
retroalimentacion mostrd un nivel més elevado de autoeficacla y de ejecucion en la lectura,
asl mismo mostré un mayor mantenimiento en las habilidades aprendidas. Los autores
suponen que ésta combinacién motiva el aprendlzaje pues provee informacién sobre las
mejoras en la ejecucién y promueve un sentido de control en el aprendizaje.

Nastasi, Clements y Batista (1990) investigaron el efecto de trabajar en tareas de
solucién de problemas, con dos amblentes educativos de computadora, uno individual y
uno que promovia la interaccidn. Se definieron operacionalmente diferentes categorias de
conducta soclal y cognoscitiva. En ambas situaclones un tutor apoyo el empleo de la
estrategia de solucidn de problemas mediante un cuestionamiento que guiaba las
acciones se encontré que trabajar‘en un ambiente cooperativo promueve una mejor
€jecucion y mayor motivacién y percepcldn de autoeficacia.

A pesar de que ha habido interés en esta érea, la informacién reportada sobre
procesos autorregulatorios en el desempefio académico es dificil de contrastar, esto se
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ha debido probablemente a alguno de los siguientes aspectos:

a)Ellipo de tareas con las que se ha trabajado no son equiparables en grado de dificultad.

b) Tampaco lo han sido las condiciones sociales manipuladas,

¢} Las investigaciones se han abocado al andlisis de componentes particulares de la
autorregulacidn y no al conjunto, tal y como se plantea en el modelo cognoscitivo social.

A pesar de esta limitante se encuentran ciertas reguiaridades que hablan a favor
del modelo de autorregulacion:

1. Hay un efecto positivo sobre la ejecucion en las lareas académicas trabajadas.

2. La ensefianza de una estrategia mas el establecimiento de melas especlificas
repercute en una mejor ejecucion.

3. Después del entrenamiento se eleva el hivel de autoeficacia percibido, aungue no
podria decirse que la ejecubién mejora al aumentar el sentido de competencia.

4. Alcanzar las metas establecidos afecta notoriamente fa motivacién para realizar la
tarea.

La evidencla anlterior ademas de las implicaciones praclicas de los diferentes
conceplos que conforman el modelo hacen que una propuesta como la del modelo
cognoscitivo social de Zimmerman sea una opcion deseable. Permite la integracion de
diversos estudios en este campo, es factible proponerla como una alternativa practica
importante para la atencion de estudiantes con bajo rendimiento y responde a las
necesidades del estudlante a nivel del ambiente fisico y social y a nivel de sus limitantes
en habilidades académicas. Siendo asl, esta propuesta encaja perfectamente con los
planteamientos del nifio con problemas de aprendizaje como un aprendiz inadaptado
carente de estrategias adecuadas para enfrentar en forma auténoma las tareas
académicas.

Para comprender con mayor amplitud el modelo CSAAA que se esta discutiendo,
en la sigulente seccion se describirdn propuestas de diversos autores respecto a la forma
como se desarrolla el aprendizaje de habilidades autorregulatorias y de los factores
implicados en este proceso.
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V. EL DESARROLLO DE HABILIDADES AUTORREGULATORIAS.

Las estrategias de autorregulacion son el resultado de la combinacién de factores
maduracionales (por ejemplo, la habilidad cognoscitiva para procesar informacion cada
vez mas compleja) y factores ambientales (por ejemplo las situaciones instruccionales
especlficas a una tarea). Para muchos estudiantes éste es un proceso que ocurre en
forma natural, para otros como los nifio con problemas de aprendizaje, no lo es; sin
embargo su desarrollo se favorece cuando cuentan con un entrenamiento especlfico en
el manejo de estrategias para lo cual una parte clave es el instructor.

Para explicar el desarrolio de la autorregulacion en se hace alusién a dos aspectos:
el autoinforme que el nifio hace sobre su gjecucion en la tarea y las caracteristicas de la
interaccidn entre adulto y nifio. El primero aveces no se presta a una evaluacidn objetiva
en tanto que el segundo si es suceptible de verificacidn objetiva.

Diferentes autores plantean distintos aspectos respecto a este proceso de
trasmisidn soclal. Sus aseveraciones se basan en descripcioness del nifio ante tareas
especlficas, por lo que deben interpretarse con cautela pues la posibilidad de
generalizarlas a otros ambitos es restringlda.

Reeve y Brown (1985), representantes de la escuela vigolzkiana, después de hacer
una revisidén sobre diferentes teéribos. afirman que el manejo autorregulatorio del
comportamiento se origina en un proceso de Interaccion social en el que el control que el
nifo adqulere estd mediado por la participacidn de alguien experto en el érea,
generalmente un adulto, quien promueve formas de regulaclén hasta que el nifio es
responsable de su comportamiento.

Paris y Newman (1990) plantean que la adquisicion de habllidades de
autorregulacion académica esta vinculada a teorlas que el nifio construye acerca de lo qué
es la escuela y su propio desempefio; en un principlo estas teorias dependen de un
proceso de evaluacion externa, por ejemplo, al ser entrevistados, los niflos pequefios
consideran que un buen estudiante es aquel que acata lo que el maestro dice y los
mayores ven esto en términos de la propia ejecucidn. Valdrla la pena realizar un estudio
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longitudinal en el que se verificaran los cambios en las explicaciones de los nifios ante
preguntas que se mantuvieran constantes o se evaluara la forna de responder de los
nifios a dilemas en los que se ejemplificara el empleo de la autorregulacion.

Un ejemplo de estudio logitudinal es el realizado por Silverman y Ragusa (1992)
desde los dos hasta los cuatro afios de edad, con una muestra de 69 nifios. Evaluaron las
dimensiones de impulsividad, actividad, periodos de alencion, la ejecucion en lareas de
inhibicion o demora de la respuesta y la interaccion madre nifio en situaciones de
obediencia. En esle esludio se emplearon indicadores conductuales y evaluaciones de la
percepcion de la madre y maestros. Se enconlrd que la negalividad de la madre para
promover obediencia a los dos afios predecia la ejecucidn en los comportamientos del
nifo en tarea a los cuatro arfios. También se vio que si la madre promovia el
comportamiento independiente, méyor erala posibilidad de que el nifio fuera considerado
con un autocontrol elevado. Los autores concluyen que hay clerta continuidad en el
desarrollo de la autorregulacion y que ésta se relaciona con el comportamiento de la
madre,

Schunk (1989) cita aspectos cognoscilivos que son determinantes en esta
transmision como son: la habilidad para comprender el lenguaje, establecer
comparaclones sociales o hacer juicios valoralivos; sin embargo, en su trabajo no se hace
una verificacién emplrica de la Influencia de estos aspectos.

Bandura (1986) explica que este proceso de transmislén mediante mecanismos de
aprendizaje observacional como son la comprension e imitaclén ejecutiva, Bandura (1977),
plantea que durante la infancia las respuestas al modelaje estan confinadas a una
imitacién instanténea, gradualmente el nifio adquiere la habilidad para simbolizar el
comportamiento del modelo y reproducirlo posteriormente, Esta capacidad no estd
solamente supeditada a procesos del desarrollo, sino también a las caracterlsticas
sociales del ambiente de aprendizaje (v. gr. caracterlsticas del modelo, consecuencias
obtenidas, etc.). Asl por ejemplo, explica el aprendizaje de una tarea académica mediante
el modelamiento cognoscitivo, en el que el modelo expresa en voz alta sus procesos de
pensamiento mientras resuelve un problema, igualmente modela el manejo de
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pensamientos que interfieran con la tarea. Lo sustancial de este proceso es el
conocimiento que el modelo ofrece y sus implicaciones en téminos personales y sociales
pues los nifios llegan a identificar las reglas implicitas en el comportamiento del modelo.
Por otro lado, el observar su propio progreso, infunde la creencia de que las metas son
accesibles y por lo tanto, las expectativas de logro los motivan a seguir realizando la tarea.

Esle proceso de transmision social se ve afectado por el nivel de desarrollo del nifio
en latarea. Grienfield (citado en Reeve y Brown, 1985), identificd algunas regularidades
en este sentido: .
¢ La asistencia que ofrece el adulto varia conforme al nivel de dificultad en la tarea.
¢ La ayuda decrementa conforme el aprendiz es mas eficiente.
¢+ Se da un procedimiento de modelamiento en el que sé corrigen aspectos

especificos de la ejecucicﬁ.
¢ Eventualmente se Interioriza (en forma de representaciones cognoscitivas) este

apoyo produciéndose una ejecucion independiente.

Si recordamos cuales son los factores amblentales facilitadores de un aprendizaje
autorregulado nos daremos cuenta cémo en sus inicios estd regulado por un agente
externo que es el tutor. Dentro de este proceso de Interaccion soclal una actuacion
adecuada por parte del tutor es determinante para promover el aprendizaje de estrateglas.
.Rasenshine y Stevens (1986, citados en Keller y Lioyd, 1989) proponen que la siguientes
categorlas de comportamiento son indispensables para un tutor experto:
¢ Establece cudles serén las metas de la tarea.

4 Inicia una explicacion, identificando la base de conocimiento y habllidades del
aprendiz en la tarea.

¢ Ofrece Indicaciones explicitas de lo que el aprendiz hara durante la tarea.

¢ Dosifica en pasos el material nuevo, asegurandose que el aprendiz maneja cada
pasa.

¢ Permite la practlica activa de cada uno de los pasos.

) Procura que el aprendiz sea auténomo en la realizacion de la tarea, empleando

preferentemente la persuasion verbal en lugar de las instrucclones directas.
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Ofrece explicaciones claras y detalladas.

Se asegura mediante un interrogatorio que el aprendiz entendié el material.
Supervisa y guia al estudiante durante su practica.

Provee de retroalimentacion y correccion sistematica,

> & © o <

Motiva al alumno creando un ambiente instruccional que promueva percepcién de
autoeficacia

Si bien se plantea que este proceso de trasmisién social guarda ciertas
regularidades es necesario demostrar emplricamente su existencia. Los estudios
realizados sobre ia interaccién padre nifio en poblacién con problemas de aprendizaje
podran aportar informacidn interesante, aunque hay que advertir que no representan una
linea consistente de trabajo y que son més bien escasos.

Consideraremos en la élgulente seccién aspectos del amblente social
(determinantes sociales en el modelo de Zimmerman) que influyen en el desarollo de
estrateglas para autorregular el aprendizaje en alumnos con bajo rendimiento.
Especificamente se analizara la relacion entre padres e hijos y su influencia en el
desempefio académico; esto se hard desde la perspectiva de autores que han trabajado
con modelos de interaccién o de aprendizaje social. Asimismo, se revisaran algunos
conceptos relevantes a la capacitacion de padres.
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VI LA PARTICIPACION DE LOS PADRES EN EL TRATAMIENTO DE LOS NINOS CON
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE
influencla de los padres en el rendimiento académico.

La idea de considerar a los padres como agentes clave en el apoyo a nifios con
problemas de aprendizaje surge desde una perspectiva sistémico ecolégica que supone
que tanto aspectos del ambiente fisico como social contribuyen al logro académico. Esta
perspectiva es congruente con los planteamientos de Adelinan y Coles hechos al principio
de este trabajo.

Diferentes autores han marcado la importancia de vivir en un ambiente social
propicio para ei desarrollo académico, esta influencia se ha ubicado a tres niveles: (a) en
un nivel afectivo ya que puede proveer la estimulacion necesaria para adquirir un sentido
de competencia, necesario para poner en practica las habilidades aprendidas y promaver
el aprendizaje de otras nuevas; (b) a un nivel cognoscitiva pues el hogar puede suministrar
de distintas experiencias que estimulen la adquisicién y practica de nuevos conacimientos;
( ¢} a un nivel conductual ya que el ambiente del hogar impone una serie de condiciones
que regulan ei repertorio conductual del nifio. A continuacién se citaran trabajos que
hablan de la influencia a estos tres niveles, también se analiza cémo los comportamientos
y habilidades que muestra los padres (en la mayoria de los casos la madre) al supervisar
al hijo, influyen sobre su desempeﬁd en distintas tareas.

Ehrlich (1981) revisa varios trabajos emp'lrlcos sobre la relacién entre el tipo de
participacion que tlenen los padres en el trabajo escolar de sus hijos sobre las actitudes,
conductas y logros de estos en la escuela, igual cita otros trabajos sobre los efectos de
la capacitacién a padres en la supervision detareas en casa. Encuentra que la vinculacién
entre la escuela y el hogar repercute en el éxito para cubrir con las demandas escolares,
lafalta de involucracién de los padres en las actividades académicas de los hijos estd muy
vinculada con el bajo rendimiento. Analiza cémo las actitudes y conductas que el nifio
adopta hacia el trabajo académico son determinantes en sus logros; menciona la
influencia de factores familiares como son: demograficos (nivel socioeconémico, grupo
cultural ,etc.); cognoscitivos (asesoria académica, empleo de aspectos formales del
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lenguaje, etc.); y emocionales (practicas disciplinarias, estrés, etc.).

Ehrlich desciibe un estudio de Smith en el que se capacité a los padres en formas
de motivacion y supervision de la lectura de los nifios en casa, la capacitacion resulté en
una mejora en la hahilidad de leer de los nifios. También describe un trabajo de Mckinney
en el que se capacilé a padres de nifos con bajo rendimiento para supervisar las tareas
escolares de sus hijos, se encontr que los nifios cuyos padres recibieron la capacitacion
tuvieron mejores resultados en lectura y matematicas que los nifios cuyos padres no
hablan participado en el programa. Con estos estudios se resalta la importancia que tiene
para los padres recibir capacitacion en areas especlficas y que un factor determinante en
el éxito de los programas de capacitacion es la motivacion y actitud positiva de los padres
por participar efectivamente en el desempeiio escolar de sus hijos.

Walberg (1986), también enfatiza el papel de los padres y del ambiente hogarefio
para que el nifio tenga éxito en las actividades escolares. Este autor hace una revision
sobre investigaciones en este campo y concluye que: el logro escolar esté vinculado con
los incentivos ofrecidos por los padres; diferentes pautas de estimulacion promueven el
desarrollo diferenclal de actividades académicas especificas; el logro académico esta en
funcién del tamario de la familia, aspectos étnicos y culturales, etc. Epstein (1990, citado
en Bandura, 1993) justifica el papel de la familia en el éxito escolar; los padres pueden
contribuir al desarollo intelectual en varios &mbitos del desarrollo , preparan la nifio para
la escuela, transmiten el valor social de la educacidn, transmiten al nifio creencias y
aclitudes respecto a su desempefio académico, promueven su desairolio en varios
&mbitos académico, le motivan, se involucran en sus actividad.s escolares, etc..

Autores como Epstein, Ehrlich y Walberg hablan de lo afortunado que resulta la
participacion de los padres en la formacion escolar de los hijos, sin embargo lo que es
comdn en la relacién en familia de nifios sin problemas escolares, se modifican
sustancialmente cuando el nifio tiene problemas, Parece ser que los padres de nifios con
problemas al no saber como apoyarlos no solo no lo ayudan sino que le dificultan o limitan
en su desempefio académico.

Diversos autores en el campo de problemas de aprendizaje han desarrollado
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investigacién que explica como factores interpersonales contribuyen al desarrollo y
mantenimiento de formas inadaptadas de enfrentar la problematica académica tipica de
nifios con problemas de aprendizaje. Todos los trabajos pretenden aportar informacion
que sirva de base para desarroilar programas que ensefien a los padres formas de
relacién y supervision adecuadas a las caracteristicas de nifios con problemas de
aprendizaje. Los trabajos se desarrollaron en situaciones artificiales semiestructuradas y
han establecido comparaciones entre dladas madre hijo, de nifios sin problemas versus
nifios con problemas.

Esta investigacion es relevante, pues puede ofrecer informacién sobre el estilo de
interaccién de los padres que facllita o entorpece el aprendizaje en distintas &reas de
desarroilo. En general los hallazgos en el caso de nifios con dificuitades académicas no
han sido alentadores. Los trabajos demuestran que estos padres agravan el problema de
su hijo.

Bercovici y Feshbach (1973, citados en Kistner y Torgensen, 1987) compararon el
comportamiento de madres de nifios con problemas de lectura con el de madres de nifios
sin problemas, cada madre trabaj6 con un nifio con problemas y uno sin problemas.
Registraron la frecuencia de; comentarios controladores y directivos, comentarios que
promovian autonomia, ayuda fisica, empleo de gulas verbales y de reforzamiento positivo
y negativo. Las madres de nifios con problemas fueron mas controladoras y dlrectivas e
hicieron mds comentarios negativos; este comportamiento se mantuvo adn con los buenos
lectores. Los autores especulan sobre el efecto negativo de esta forma de interactuar,
pero no se analiza el comportamiento de leer del nifio independiéntemente de la situaclén
de supervisién con Io que no es posible ir més all de la inferencia.

Kistner y Torgensen (op. cit) plantean también que las madres de nifios con bajo
rendimiento responden a sus hijos con comentarios que denotan informacion y
retroalimentacion negativa; asimismo tienden a interferir mas en la actividad que el nifio
realiza. El resultado de esto suele ser un comportamiento académico totalmente
dependiente y carente de autocontrol. Igualmente ocuire que entre mas negativa sea la
madre, menos favorable serd la auto evaluacién del nifo ‘y mas pobres seran las
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expectativas de sus padres y de &l respeclo a su desempeno.

Doleys, Cartelli y Doster (1976) registraron en la inadre, los comportamientos de
recompensar, dar ordenes, hacer pregunias y criticar al interactuar con su hijo en dos
situaciones, una en la que el nifio dirigla el juego y ofra en la que la madre dirigia y
determinaba el juego, ademas aplicaron una escala de actitud de la madre hacia ef hijo.
Encontraron que estas madres tendian a dar mas ¢érdenes, ser mas intrusivas en la
actividad del nifto, criticarle con mas frecuencia y a recompensar comportamientos
inadecuados. Por su parie los n'in.os se mostraron menos obedientes y mas dispuestos a
abandonar la tarea.

Aunque el estudio anterior demuestra aspectos negativos del comporiamiento de
la madre, el efeclo de este compor;amiento en la conducta del nifio sélo puede inferirse.
Al no registrarse la conducta del nifio, no es posible puntualizar que conductas de la
madre promueven determinados comportamientos negativos en el nifio. Esta carencia
limita la posibilidad de capacitar a los padres en el empleo de una combinacion
baianceada de los comportamientos registrados para liegar a una interaccion adecuada.

Amerikaner y Omizo (1984) citan varios estudios que describen a las madres de
estos nifios como exageradamente intrusivas en la actividad del nifio asimismo, son mas
controladoras y autoritarias. En contraste su comportamiento al dirigir o supervisar es
erratico y rara vez apoyan y motivan al nifio. Estos autores al evaluar mediante una
escala adaptabllidad y cohesién famillar encontraron que estas familias difieren a las de
niftos normales y se perciben a si mismas como cadticas y desarticuladas, Eflos insisten
en que es limitado querer explicar y modificar el comportamiento de la madre sin conocer
el contexto familiar, dicen que esta Informacion es necesaria para proponer cambios en
¢l estilo de interaccién de la familia. Sin embargo habria que marcar que la informacién
obtenida con una escala es subjetiva por lo que, para precisar modificaciones en el estilo
de comportamiento se requiere un registro observacional de las conducias de madre y
nifio en situaciones especificas.

Steinert, Campbell y Kiely (1981), encontraron que las madres de nifios con
problemas de leclura hacen mas comentarios negativos, controladores y directivos que
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los que hacen las madres de lectores eficientes. Del mismo modo son mas proclives a
intervenir verbal 0 manualmente cuando el nifio comete un error. Esta constante intrusion,
favorece la aparicion de conductas desadaptadas como lo son, darse por vencido en una
tarea o presentar conductas perturbadoras que interrumpan la permanencia en la
actividad.

Lyytinen, Rasku, Poikkeus, Laakso y Ahonen (1994), en un estudio observacional
compararon las estrategias de ensefianza de madres de nifios con problemas de
aprendlzaje con las de madres de nifios sin problemas en el momento de realizar una
tarea escolar; para tal fin definleron diez categorias, algunas conslderaban el
comportamiento de ambos y otras sélo el de la madre. Se reglstrd el tiempo que se
dedicaba a cada categoria. Encontraron también que al realizar tareas académicas,
estas madres, en contraste con las otras madre, emplean estrategias de ensefianza que
implican una baja demanda cognoscitiva como por ejemplo, decirles en forma directa qué
tiene que hacer o modelarles la respuesta correcta, en contraste con las de demanda
cognoscitiva alta que implican que el nifio analice, sintetice o transforme {a informacion,
También se vio que los nifios con problemas tuvieron una ejecucién mas pobres que los
niflos sin problemas.

Este estudio tiene la yentaja de mantener un registro concurrente de la conducta
de madre e hijo, lo que facliita analizar cémo influye la de uno sobre el otro; sin embargo,
s6lo se puede inferir cudl es el efecto de la estrategla promovida por la madre sobre el
comportamiento del nifio en la tarea, pues no se evalud la ejecucion independiente del
nifio en la tarea.

Especificamente en el area de solucién de problemas, que es la tarea con la que
se trabajara en el presente estudio, las investigaciones son escasas; sin embargo la
informacién recabada demuestra nuevamente la existencia de patrones inadecuadods de
interaccidn.

Parson, Adler y Kaczala (1982) investigaron como las actitudes y creencias de los
padres estan ‘directamente vinculados con la forma como sus hijos perciben su
desempefio en matematicas, de hecho se vio que esta influencia fue mayor que la
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informacién obtenida de la ejecucion en la tarea. Es decir, cuando los padres consideran
que las matematicas son dificiles, los hijos perciben la tarea muy complicada y se
comportan de acuerdo con esta creencia. Los autores explican este fendmeno como
resultado de un proceso de frasmision social pero no hay una evaluacidn de otros posibles
determinantes, por ejemplo la carencia de habilidades.

Bryan, Donahue, Pearl y Herzog (1984) compararon a madres de nifos con
problemas de aprendizaje con madres de nifios sin problemas, registraron la frecuencia
de expresiones de madre e hijo con diversas funciones comunicativas dentro de una tarea
de solucion de problemas y encontraron que estas madres pasan mds liempo con el nifio
tralando de completar la tarea, estdn mas tiempo en silencio son mas directivas y proveen
menos informacién explicita y mas informacion irrelevante. Ellos hipotetizan que las
madres emplean estas conductas para compensar las deficiencias del nifio en la tarea y
minimizar la posibilidad de que respondan en forma inadecuada; también encontraron que
los nifios con problemas de aprendizaje eran menos asertivos, y se mostraban proclives
a estar de acuerdo con sus madres con lo que se justifica su papel dominante en fa tarea.
Se hipoletiza que la carencia de un repertorio lingllistico y cognoscitivo y la pobre
percepcién de si mismos en fa tarea mantiene este estilo de interaccion.

Aunque en este estudio se registra el comportamiento de madre e hijo, no se
empieé un registro que permita evaluar que conduclas de la madre se relacionan con las
conductas del hijo. Ademds se presume que la falta de habilidades cognoscitivas y de un
repertorio lingllistico amplio son responsables de las deficiencias de los nifios (lo cual es
factible), pero no es posibie evaluar la veracidad de la aseveracidn pues no se hizo una
evaluacién de la ejecucion independiente de los nifios en la tarea,

Freund (1980), estudid la relacidn que existla entre el estilo de interaccién madre
ehjjo y el mostrarse independiente en tareas de solucion de problemas de categorizacion.
Encontrd que en el proceso de interaccion influyen variables como la edad del nifio, fa
complejidad de la tarea el estilo de interactuar, efc. y que es este Gltimo proceso lo que
favorece el aprendizaje y no la informacion que el nifio recibe sobre la solucidn correcta.
En general observg que las madres tienden a dar mayor asistencla directa y al corregir
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solo marcan las respuestas incorrectas pero no explican la fuente del error y se limitan a
Indicar la opcién correcta.

Tollison, Palmer y Stowe (1987) compararon la interaccion de madres de nifios con
problemas de aprendizaje con la de madres de nifios sin problemas al realizar una tarea
aritmética. Registraron sis categorias verbales y gestuales. A las madres se les expuso
a dos condiciones, recibir retroalimentacién positiva por la ejecucién del nifio VS no recibir
retroalimentacion. Se encontré que los nifios sin problemas tuvieron una mejor gjecucion
y que las madres de nifios con problemas emplearon con mas frecuenclas
comportamientos verbales y afectivos negativos, pero sus expectativas se modificaron en
funcién de la retroalimentacion recibida.

El estudio anterior reporta datos interesantes, no obstante seria mejor si se
hubieran analizado cémo se corretaciona el comportamiento del nifio con el de la madre
y se hubiera evaluado la ejecucion independiente de los nifios en la tarea.

Tollison, Palmer, y Stowe (1987) y Bryan, Donahue, Peart, y Herzog (1984)
demostraron que las madres tiene expectativas muy pobres acerca de la capacidad
académica de sus hijos, atribuyen sus logros a fuentes externas, como por ejemplo, la
facilidad de la tarea y sus fallas, a limitaciones personales

En resumen, los estudios anteriores muestran que las madres de nifios con
problemas de aprendizaje, en contraste con las de nifios sin problemas, interactian de
forma tal que promueven y mantienen en los niflos formas dependientes al trabajar; no se
esfuerzan o tienden a abandonar una tarea cuando ésta implica un nivel de dificultad
mayor a sus posibilidades; su interés Intrinseco en la tarea asi como su nivel de
perseverancia es bajo; ante situaciones académicas en las que suelen fracasar su
comportamiento es impuisivo y errético; las estrategias de aprendizaje que emplean son
muy primitivas y carecen de habilidades de autorregulacion; al realizar tareas académicas
consideran que son demasiado dificiles como para trabajar sin ayuda. Esta forma de
comportarse esté vinculada a un bajo nivel de motivacion y a una percepcion muy pobre
de si mismos, a nivel soclal y académico.
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De la revision anterior puede concluirse que existe diferencias entre la forma como
interactdan las madres de nifios con problemas de aprendizaje en relacion a las madres
de niflos sin problemas. Estas diferencias podrian explicar algunas de las dificultades y
deficiencias del niio en !a tarea, y a su vez darian la pauta para ensefiar a las madres
formas adecuadas de supervision.

Por otro lado, la diversidad en los estudios revisados en términos de !as areas con
que se trabaja, los datos que se registraron y la metodologia empleada hablan de un
interés por conocer que ocurre entre madre e hijo en el momento de realizar una tarea
académica. Los estudios revisados coinciden en la informacién encontrada y corroborada,
esta informacién puede ser Gtil para disefiar programas de apoyo a padres. Sin embargo
es conveniente con el fin de mejorarles, hacer hincapié en algunas limitaciones:
¢ En los estudios se hlpoletizé sobre cémo influye el comportamiento de la madre en

la ejecucién del nifio en la tarea, pero no se evalia directamente ya que no se

presenta una contrastacion sistematica entre la ejecucion del nifio con su madre y

su ejecucion independiente en la tarea.

¢ Los estudios no hacen un andlisis puntual del efecto especifico de la conducta de
la madre sobre el comportamiento del hijo al realizar la tarea. Esto es, al no haber
informacién sobre la ejecucion del nifio y la asistencia recibida se dificulla
interpretar la funcionalidad del comportamiento de la madre.

) La taxonomla de comportamientos empleada en estudios observaclonales no hace
referencia a lo que se consideran formas adecuadas de inferaccion para promover
la adquisicion de estrategias de autorregulacion académica (ver apartado sobre
desarrollo de estrategias de autorregulacion). Por otro lado, las categorias
empleadas en los distintos estudios se definieror: en forma muy especlfica a las
tareas por lo que no son contrastables entre sl, las categorlas no hacen referencla
alos mismos aspectos instruccionales y motivacionales.

¢ Aunque todods los estudios hacen referencia a la utilidad de la informacion que
aportan para el desarrollo de programas de apoyo a padres, ninguno ofrece
indicaciones precisas sobre cémo debieran ser estos programas para ayudar a los
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padres a corregir formas inapropiadas de supervisar e interactuar con e} nifio.

La interaccién de la madre sobre el nifio juega un papel imporiante en el
rendimiento académico de los nifios, no abstante, la literatura no permite dilucidar sila
forma de comportarse de la madres de nifios con problemas de aprendizaje abedece a las
deficiencias de sus hijos, o si sus deficiencias son resultado de la forma cémo las madres
les supervisan, Se ha visto que los padres aunque son expertos en las tareas estudiadas
no son expertos en la forma adecuada de instruir al nifio hacia un comportamiento
autorregulado, emplean un estilo de interaccién que no ayuda a su hijo a generar
estrategias de solucién para los problemas y asumir responsabilidad sobre la ejecucion
en la tarea.

En un momento dado, se podria pensar que la deficiencia en el manejo de dichas
estrateglas son el resultado de situaciones instruccionales inapropiadas, pues como se
ha documentado, las madres no emplean estrategias de motivacian, retroalimentacién
positiva, gufa en la toma de decisiones, induccidn a la correccién, etc. que serlan
necesarias para autorregular la ejecucidn de una tarea académica.

Slendo asi, lo que se requiere son pragramas dirigidos a la capacitacién de los
padres para que adquieran un papel activo y (til como tutores académicos de sus hijos.
El meollo del asunto es crear situaciones de capacitacién en las que de manera especifica
se ensefie a las madres formas adecuadas de supervision para la tarea académica, que
promuevan la participacidén constante del nifio en la tarea y que favorezcan que
eventualmente el nifio se vuelva auténomo en la tarea.

A este respecto, Ehrlich (1981), propone varios renglones en los que el padre
puede ser capacitado: como proveedar de soporte emacional, al mostrar interés en los
logros académicos y dando retroalimentacién apropiada cuando presenta fallas, asimismo
actuando consistentemente en el manejo de la disciplina; proveyendo de apoyo ambiental,
ayudéndole a seleccionar un horario y un lugar de trabajo 0 materiales académicos;
proporcionando apoyo académico, ayuddndole a establecer metas, retroalimenténdole en
sus tareas, etc.
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En nuestro pais la SEP (1989) confiere a los padres la responsabilidad compartida
con el maestro, de la ensenanza de fos hijos. Hace la consideracion de que si et apoyo de
los padres ha sido de poca trascendencia se debe en buena medida a la falta de
mecanismos que les incorparen a Ia educacion.

Aunque hay que reconocer que no existe suficiente lileratura que justifique un
efecto positivo de la capacitacidn a padres saobre el desempefio académico de sus hijos
con problemas de aprendizaje, la revisidn anterior habla de ta pasibliidad de capacitar a
los padres para que supervisen en forma eficiente tas tareas de los nifios.

Los programas de capacitacion se deben dirigir a fa estructuracion de un estilo
adecuado de interaccion para lograr el éxito en Ia tarea. Estos programas deberan
considerar en su disefio y cenduccién una variedad de aspectos que posteriormente serdn
descrites. Pero también es impor{ante considerar Ia perspecliva de los padres respecto
a su desempefic cama tulores académicas pues finalmente serdn ellos los principates
responsables del éxilo académice de sus hijos. Kay Fitzgerald, Paradee y Mellencamp
(1994) al realizar una encuesta, destacan los siguientes aspectos con respecte a su
vinculo con la escuela:

a. Los padres se sienten mal preparados para ayudar a sus hijos en tareas
académicas debide a que tienen paca informacion respecte a cambios curriculares,
eslrategias de ensefianza especlales para ciertos contenidos académicos, cambiaos
en la didactica de ensefianza. Consideran que requieren un entrenamiento
especlfico para poder ayudar a sus hijos.

b.  Los padres necesitan mas informacién acerca de tas expeclativas del maestro
respecte a lo que esperan que su hijo aprenda y a su prapio papel como auxiliares
en tareas académicas.

c Los padres desearfan que fas tareas que se asignardn a sus hijos fueran acordes
con las habilidades del nific.

d.  Lospadres consideran que ellos deberian ser parte del equipe encargado de la
instruccion de su hije.

e.  Consideran que es neceario que haya consistencia entre las demandas que
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impone 1a escuela y las caracteristicas de fa familia.

f Creen que las tareas académicas deberian brindar fa oportunidad de aplicar en la
vida diaria los conocimientos adquiridos o que deberlan brindar la oportunidad al
nifio de poner en practica sus inventiva.

En sintesis los programas de apoyo a padres de nifios con problemas de
aprendizaje, deben dar al padre la oportunidad de conocer qué y cdmo se esta ensefiando
al nifio, ademas de adiestrarles en la supervision, mativacion y disciplina en el trabajo.

Por olra parte al planificar instrumentar estos programas es importante considerar
elementos importanles de los programas de apoyo a padres, en la siguiente seccion
revisaremos este tema.

Caracteristicas de los Programas de Apoyo a Padres.

Para desarrollar un programa en el que se prepare a los padres como tutores
académicos, habria que decidir el tipo de programa que serla el apropiado; los programas
para padies han sido clasificados de acuerdo con la vinculacidn que tienen con el
probiema del nifio y por el nivel en el que se incide dentro de la relacion padre-hijo
(conductual y/o afectivo).

Mc Dowell (1976) los divide en tres categorias;

a) Informativos, cuyo objetivo es ases&ﬁar sobre diversos temas vinculados con el
desarrolfo infantil como por ejemplo: sexualidad, refaciones entre hermanos, el papel de
los amigos, ete. Estos programas no estan dirgidos a promover un cambio en la conducta
de los padres aunque pueden ser Utiles para sensibilizar a un cambio.

b) Psicoterapéuticos, encaminados a ayudar a los padres a identificar sentimientos y
conflictos que interfieran en la relacién con el nifio y con el éxito del programa. Estos
programas se plantean para padres que pueden estar experimentando una situacidn de
estrés o presentan sentimientos negativos hacia el nific como por ejemplo rechazo o
sentimientos que interfieren con la solucion del probiema, como por ejemplo, negacién.
c) De camblo conductual, que ensefian al padre a establecer una relacién positiva con el
nifio asl como a manejar problemas de conducta y enseflar comporiamientos a
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apropiados. La intencion de estos programas es promover una madificacion en el
comportamiento del padre hacia el nifio, para a su vez, llegar a un cambio en la conducta
del nifio. En estos se ensenia a los padres algunas estralegias de madificacion de
conducta como reforzamiento positive, modelamients, moldeamiento, empleo de
instigadores verbales, etc.

Tavarmina (1980) también los clasifica en funcion del nivel de incidencia dentro de
la relacion madre- hijo en:

a) Conductuales, en los que se enfatiza el aprendizaje de formas alternas de responder
al niiio para alterar su conducta. Similares a los de cambio conductual de Abidin.

b) Reflexives, que enfaiizan el conocimiento entendimiento y aceptacion de los
sentimientos del nito como antecedente para ensefiar al nifio formas alternativas de
expresion de sentimientos. Se pérte de fa nocién de que es importante que los padres
empaticen con el nifio, entiendan cudl es su situacion y como ésta explica su
compartamiento.

¢) Reflexivo conductuales, basados en el supuesto de que los padres necesitan discutir
sus sentimientos para aprender nuevas formas de comportamiento para discutir y
confrontar problemas de conducta o dificultades de aprendizaje de sus hijos.

Cuando se trata con problemas de bajo rendimiento la familla enfrenta una
problematica seria a nivel socio afectivo y es necesarlo integrar propuestas de los
programas antes mencionados. Informatives, de manera que el padre conozca qué
factores estan asociados con el bajo rendimiento; Psicoterapéuticos o reflexivo-
conductuales, para saber como manejar sus sentimientos de frustracién y desamparo;
reflexivos, para que se identifique con la situacién del nifio y esté motivado a apoyario; y
conductuales o de cambio conductual, para aprender a estimular comportamientos
académicos positivos y a manejar aquellos que interfieran con el aprendizaje. Asi mismo
es necesario planificar ia capacitacion de forma que el padre practique en una situacién
lo mas cercana posible a su vida diaria y en estas circunstancias reciba retroalimentacién

constante por parte del terapeuta,



52

Budd y Fabry (1984) hacen una propuesta en este sentido, describen estas
situaciones como ambientes semiestructurados. Estos implican capacitar a los padres
trabajando en una situacién lo mas cercana a la vida real. Para estructurar estos
ambientes se recurre a instrucciones especificas o a tareas en particular. Un ejemplo de
esta forma de trabajo es el realizado por Forehand y cols. (Citados en Budd y Fabry, op.
cit) quienes piden a los padres de nifios con problemas de conducta que interactien con
sus hijos en una situacion en la que los padres deciden la actividad y luego lo hagan en
una situacion en la que los niflos deciden la actividad; se seleccionaron estas situaciones
por ser andlogas a situaciones probleméticas tipicas en casa . A partir de la observacion
de comportamlentos especificos de ambos, se delectan formas Inapropiadas de
interaccion que estan promoviendo la acurrencia de problemas. Con esta informacion se
capacita a los padres en el manejo adecuado de estas situaclones.

Budd y Fabbry (1984), proponen que la capacitacion en situaciones
semlestructuradas posee las siguientes ventajas:

a) Promueve [a ocurrencia de interacciones padre hijo que pueden ser de interés

particular para el programa.

b) Dado que es posible anticipar estas interacclones, se obtiene un maximo de

informaclén sobre la conducta y variables amblentales.

¢) En virtud de que se registra la conducta de padre e hijo es posible analizar cémo

se determinan mutuamente.

d) La medici6n se hace con un instrumento de observacién que puede ser utilizado

por los padres como un sistema de auto registro.

€) Dado que se trabaja con una estructura consistente es posible comparar datos

entre diferentes poblaciones.

Para probar la eficacia de los programas en ambientes semiestructurados habria
que contar con Una estrategia de evaluacién que permitiera dar cuenta dei efecto del
compottamiento de la madre en el comportamiento y ejecucién del nifio al realizar una
tarea académica. En el siguiente apartado se describiran aspectos relevantes para definir
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una propuesta de medicion de la interaccion. Es importante recordar, como se ha
mencionado anteriormente, que aparte se requiere una evaluacion de las habilidades con

las que cuenta el nifio para realizar determinada tarea en forma independiente

La evaluacion de los programas de capacitaclén a padres a partir del analisis de la
Interaccidn social.

Los programas de capacitacion a padres descritos en el apartado anterior obtienen
un mayor sustento tedrico y practico si se consideran propuestas metodolégicas del
estudio de la interaccion social. Para este fin son Utiles los procedimientos de observacion
sistemética de la conducta.

Bakeman y Gottman (1989, pag. 23) definen la observacion sistematica como una
forma de cuantificacion de la coﬁduc\a en la que se registran varias modalidades de
comportamientos de acuerdo a un codigo predefinido. La meta es que dos o mds
observadores obtengan una alta concordancia en su protocolo, dado que han observado
el mismo continuo conductual.

El estudio de la interaccion social parte del andlisis de los intercambios
conductuales entre dos individuos que se suceden a lo largo del tiempo. Su meta es
captar el caracter dindmico de una relacion.

Para propésitos de medicion (Santoyo y Lopez, 1990) definen la interaccion social
como una clase especial de organizacion de la conducta en la que los actos de un
individuo contribuyen a la direccion y control de las acciones del ofro. Estos autores
también plantean que las categorias de interaccion que se observan obedecen a las
restricclones conceptuales y metodoldgicas que se establecen al realizar un estudio en
un escenario natural. Es decir, el objetivo de un estudio define el nivel de simplificacién
en a observacién de la conducta, adecuado para obtener Ia informacion pertinente a dicho
objetivo. En el caso particular de un estudio dirigido a la promoclén de formas adecuadas
de interaccion entre madre e hijo, se buscarla evaluar sl después de la capacitacion las
madres de nifios con problemas de aprendizaje interactuan en forma diferente y favorecen
el aprendizaje y empleo de una habilidad.
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Dados estos supueslos, se requiere una estrategia de registro y evaluacion que
permita analizar la estructura y cambios de los procesos de interaccion social. Eslo es, al
conocer si se transforman o si se repiten en el tiempo los patrones de interaccion social,
se analiza como la conducta de uno de los participantes promueve o dispone de la
conducta del otro participante y viceversa.

Para desarrollar un instrumento de observacion que se adecue al analisis de
interaccion social propuesto por Budd y Fabry se requiere llenar los siguientes requisitos
(Bakeman y Gottman,1989; Santoyo y Lopez, 1990): (a) Perlinencia, es decir, que sélo
contenga las categorias de observacion que son relevantes a las metas del programa. (b)
Confiabilidad, para lo cual las definiciones deben ser claras y comprensibles de forma que
haya acuerdo entre los observadores. ( €) Exhaustividad, en donde cada momento de
observacién debera contener una categoria de conducta, (d) Exclusividad, que se refiere
aque las definiciones deben evitar la posibilidad de considerar dos categorias a la vez.

En cuanto a |a estructura de la situacion o escenario de la conducta, es necesario
cuidar la validez ecolégica es decir, hay que crear situaciones que promuevan la
ocurrencia del fendmeno lo mas cercanas posible a algo natural; hay que favorecer la
ocurrencia de interacciones que se presentan de manera comun y corriente, por ejemplo
al trabajar con tareas de solucién de problemas narrativos se planearia una situaclén
semejante a la que se da cuando la madre supervisa al nifio en la tarea.

Al conformar el escenario en el que se desarrollar el programa de capacitacion,
es Indispensable conslderar aspectos definitorios de Ia tarea académica con 1a cual se
trabajard. Esto con el fin de disefiar formas adecuadas de evaluacién de los nifios en la
tarea y de seleccionar los comportamlentos en los que recibiran capacitacion los padres
para supervisar adecuadamente a los nifios.

Para los propositos del presente trabajo sera solucion de problemas aritméticos
pues es un érea en la que esta poblacién muestra deficiencias y para su desarrollo influye
que se establezca una relacién adecuada de Interaccion.con el tutor, En la siguiente
secclon abordaremos este tema vinculdndole con el modelo cognoscitive social de
autorregulacion académica.
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VII. LA SOLUCION DE PROBLEMAS ARITMETICOS EN NINOS CON PROBLEMAS
DE APRENDIZAJE.
Caracteristicas de ejecucion:

Laensenanza estratégica al principio se centrd en estrategias generales aplicables
a cualquier situacioh académica, después se opld por las ensefianza en situaciones
particulares, pues la experiencia demostré que era dificil generalizar estas habilidades a
tareas especificas , también se mostré que el estudiante se mostiaba mas motivado si
podiahacer una vinculacion inmediata con una larea académica y finalmente que era mas
sencillo pasar del manejo de estrategias especificas a generales (Wong, 1993).

Por lo tanto no es suficiente planear ia intervencién en términos de una ensefianza
estratégica y de un aneglo en las condiciones de interaccion durante la situacion
instruccional, es necesario considerar caracteristicas especificas de la tarea en que se
desarrollara este entrenamiento asi como aspectos de la ejecucion de los nifios con
problemas de aprendizaje en ésta.

Una de las areas en la que los estudiantes con problemas de aprendizaje
experimentan mayor fracaso es en la aplicacion de estrategias efectivas para resolver
problemas aritméticos narrativos. Un problema narrativo puede definirse como una
situacion cotidiana en laque se plantea una interroganie en la relacion entre dos variables
o en la modificacion de una variable y que requiere para su solucién la manipulacién de
datos numéricos pues no se hace explicita la forma de resolveria, Usualmente se plantean
situaciones cotidianas que requieren de dar una respuesta cuantitativa mediante {a
manipulacién de datos numéricos.

Diversos autores (Fuson y Willis, 1989; Lewis, 1989; Essen y Hamake, 1990;
Bebout, 1990; Wilson y Sindelar, 1991;King. 1992; Case, Harris y Graham, 1992) han
hostrado cémo la ensefianza de estrategias de solucién de problemas favorecen que
niftos con problemas de aprendizaje dominen esta tarea. Ellos plantean que al ejecutaria
se combinan la habiiidad del aprendlz, su percepcion respecto a su competencia en la
tareay aspectos que motivan la realizacion de la misma, ademds de elementos del
contexto social e instruccional. En general, los trabajos de estos aulores que han
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trabajado llevan a suponer que no hay razon alguna para suponer que con una
combinacién adecuada de estos factores los nifos con problemas de aprendizaje no se
vuelvan expertos en esta tarea. Es decir, las deficiencias se superan si se cuentan con los
apoyos instruccionales adecuados
Diferentes autores( Harris, 1986; Montague y Bos, 1986; Fleischner, Nuzum y
Marzoli, 1987; Lewis, 1989,Judd y Bilsky, 1989; Short, Cuddy y Friebert y Schalschneider
,1990; King, 1991; Case, Harris y Graham, 1992; Hart, 1993, Villasefor y Kepner, 1993)
han descrito, en investigaciones sobre los beneficios de ensefar estrategias de solucién
de problemas, las caracleristicas del estilo de trabajo de individuos con problemas de
aprendizaje asl como variables a las que se pueden atribuir sus deficiencias. A reserva de
describir mas adelante estos trabajos, su forma de ejecutar|a tarea puede sintetizarse en
los siguientes aspectos: .
¢ Carecen de una estralegia adecuada para analizar, planificar y ejecutar la solucién
del problema. No siguen una secuencia, sus razonamientos son inconsistentes, no
verifican sus respuestas.
¢ Cometen errores frecuentes en la realizacién de la operacién, por ejemplo
inversiones o omisiones de nimeros, errores en la copia de datos, etc.
Si llegan a emplear una estrategia, lo hacen en forma Incompleta.
Presentan deficiencias en la comprensién del texto, tiene dificultad para Identificar
la informaclén relevante, ublcar la interrogante, no ponen atencién al contenido
semantico de la narracién del problema, incluso no lo leen completo, se gulan por
palabras clave que les puedan Indicar la operaclén que hay que realizar sin
considerar el contexto de la narracién.
No emplean mediadores verbales que dirijan su ejecucién.
No manejan estrategias de apoyo como por ejemplo representar mediante un
diagrama o dibujo un problema para identificar a relacién buscada.
¢ No son capaces de identificar la fuente de su error, por ejemplo a pesar de saber
que eligieron un algoritmo equivocado no pueden identificar el por qué de su error,
¢ No emplean experiencias anteriores con problemas que siguen un esquema similar.
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+ Sustentan sus soluciones en informacion, creencias o experiencias previas que son
irrelevantes a la solucion del problema.

+ Nao conceden a la tarea un valor intrinseco positivo, por la que su motivacion para
realizarla es muy pabre.

¢ Su percepcién de eficacia en la tarea es muy pobre, atribuyen sus aciertos a
agentes externos y faciimente se dan por vencidos y tratan de abandonar la tarea.

Pareciera ser que el arigen de las deficienclas de los sujetas can problemas de
aprendizaje es la carencia de una estralegia para abardar la solucion aunada al emplea
de reglas inadecuadas coma par ejenplo, a partir de las cantidades deducir la solucion
("si hay un nimera mayar y atra menor es resta”), o el emplear palabras "clave" errgneas
que indiquen el tipa de operacion que hay que realizar { par ejempla “si dice méas hay que
hacer una suma"). La consideracién de estas caracteristicas de ejecucion llevaré al
planteamienta de situacianes instruccionales adecuadas

En contraste, los individuas aptos para la salucién de prablemas autorregulan su
ejecucian, tienen puntajes altas en comprension de lectura ast coma en habilidades
cuantitativas, de razanamienta y ubicacién espacial; son hébiles para generalizar
estrategias, obviar pasas en {a solucidn y se centran en las caracteristicas generales del
prablema mas que en los detalles. Ellos han desarraliada la habllidad para salucionar
prablemas a partir de fa instruccidn que se recibe en el salon de clases.

En relacidn caon la situacidn instruccianal se ha vista que la practica continua sin fa
ensefianza evidente de una estrategia especifica (Jo cual ocurre tipicamente en un salén
de clase) no mejara la ejecucién de las nlfias can prablemas de aprendizaje en la tarea.
- Par ello actualmente se tiene un interés mayor en el pracesa seguida pasa salucianar el
problema y na tan s6lo en ef praducta de la solucidn. En la sigulente seccidn se revisaran
varias trabajos sobre este tema
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Factores Implicados en la instruccién en solucién de problemas aritméticos
narrativos,

Para disefiar la instruccion lo primero seria analizar qué implica resolver un
problema narrativo. La solucion de problemas incluye un conjunto de habilidades y
conocimientos que empleados en conjunto llevan al éxito en la tarea.

Fleischner y Nuzum y Marzoli (1987) categorizan el conocimiento requerido en :
(a) Conocimientos lingtisticos, semanticos y de esquema. (b) Conocitmientos generados
en el problema como la informacion relevante y la interrogante. © Conocimientos
especificos aia tarea como, seleccion de un algoritmo, manejo del calculo numérico, elc.
c) Conocimiento del procedimiento, que implica la planificacion, ejecucién y evaluacion
de la estrategia de solucion.

En términos de habilidades, varios son los autores que han planteado el manejo de
una estrategia (Montague y cois., 1986; Fleischner y cols., 1987; King, 1991; Shorty cols.,
1990; Casey col.; Wood, Rosenberg y Carran, 1993) en general coinciden en desglosar
el problema en pasos guiados por un razonamiento secuenciado que incluye la
planeacion, ejecucion, monitoreo y evaluacién del proceso. La estrategia ensefiada incluye
las siguientes fases:

(1) Leer el problema y establecer una comprension.

(2) Ubicar lainterrogante,

(3) Identificar la informacidn relevante.

(4) Establecer la relacion entre la informacién que se da y la que se pregunta

(puede ser a través de objetos concreto 0 mediante un diagrama o dibujo).

(5)Traducir esta relacion a términos matemdticos y seleccionar la operacion

apropiada.

(6) Realizar la operacion,

(7) Verificar el resultado.

Con el propdsito de ejemplificar cdmo se ha llevado a cabo la capacitacion en esta
estrategia, se revisaran algunos estudios.
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Darch, Carnine y Gestern (1984) trabajaron con problemas narralivos de
multiplicacian y division. Elles compararon un método de ensefianza basado en la
discusién para promover el descubrimiento de la salucion con ef empleo de una estrategia
de traduccién a términos matematicos para identificar una operacion basada en el analisis
de la estruclura semantica del problema. Effos encontraron que aunque ambos
procedimientos pramaovian cambios significatives, la estrategia de traduccién fue mejor y
los estudiantes la percibieron en forma més positiva.

Montague y Bos (1986) ‘trabajaron con las cualro operaciones basicas y con
problemas narrativos de dos incégnitas. Capacitaron & nifios en el empleo de una
estrategia autoinstruccional que incluia el andlisis de! problema, planificacion de una
solucién, ejecucion y evaluacion del plan. L.os nifios incrementaron en un 60% el nimero
de problemas resueltos correctamente. Los autores consideran que su propuesta es Uil
s6lo para nifios con ciertas capacldades cognoscilivas (v. gr. capacidad verbal) asimismo
que influye el nivel de motivaciény el de autoestima de los estudiantes.

King (1891) ensefié una técnica lamada cuestionamiento estratégico consistente
en formular y responder preguntas que guian en el empleo de una secuencia que lleva
paso a paso a la solucién de un problema. Se trabajé en forma grupal para promaver el
intercambio de ideas y la confrontacion del punto de vista personal durante el proceso de
solucidn. Se compararon tres grupos: ensefianza estratégica y practica, sélo practica y sin
préctica, el primero fue superior a los ofros. La autora supone que al formular y responder
preguntas el nifio centra su atencién en aspectos relevantes de la tarea y monitorea que
su ejecucion sea eficiente,

Wilson y Sindelar (1991) compararon fres métodos de ensefianza: entrenamiento
en el empleo e identificacion de un indicador seméntico, ensefianza del indicador mas
ensefianza de una estrategia de solucién gulada por preguntas, y ensefianza sélo de la
secuencia. Los resultados mostraron que el indicador semantico e indicador seméntico
mas secuencia de solucion fueron superiores. Los autores argumentan a favor de fa
Instruccién basada en la ensefianza paso a paso de una estrategia de solucion, en jugar

de la Instruccion basada Unicamente en la practica de la tarea,
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Case, Harris y Graham (1992) trabajaron con problemas narrativos de adicién y
sustraccion. En forma individual los nifos aprendieron a manejar una estrategia de
autorregulacién, en la que se seguia una secuencia que llevaba a la solucién del
problema. El tutor empled el modelamiento del uso de la estrategia y plantear cuestiones
(dislogo socratico) durante la ensefianza. Se evalud si el estudiante seleccionaba la
operacion correcta y sila resolvia bien, se encontré una mejoria de un 70%. Los autores
destacan el papel del tutor para aprender a emplear la autoevaluaclén y autolinstruccion.

Villasefior y Kepner (1993) trabajaron en la solucién de problemas narrativos,
emplearon la estrategia llamada instruccién guiada cognoscitivamente en la que el tutor
pide a un grupo de nifios que expligue y responda preguntas acerca de cémo llegar a una
solucién; los nifios contrastaban sus respuestas entre sl y el maestro dirigla la discuslén
paraque los nifios llegaran a una solucién comecla. Este grupo se compard con un control
en el que se trabajé con formas convencionales de enseiianza, el grupo experimental fue
superior por un amplio porcentaje.

La revisién anterior ejemplifica los beneficios de ensefiar una estrategia para
solucionar problemas narativos, y pese a no haber consistencia en el tipo de estudios, se
encuentran similitudes como: el manejo de una estrategla organizada en una secuencia
estruclurada; fa promocién del empleo autdnomo de la estrategia; el empleo de preguntas
o autoinstrucciones para guiar el empleo de la estrategia.

En general, en las investigaciones que se ha ensefiado a los aprendices a emplear
la estrategia mediante el uso de autoinstrucciones (determinantes personales) que se
presentan en secuencia, ya sea impresos o en una audio grabacién que gradualmente se
desvanece. Aunque usualmente retoman los lineamientos planteados por Meichenbaum,
se han hecho indicaciones particulares para el campo de solucién de problemas; Wood,
Rosemberg y Herzog (1993) plantean ias siguientes restricciones para que el empleo de
autoinstrucciones en este campo sea efectiva:

1 Supervisar la préctica de la secuencia autoinstruccional hasta que el alumno la
emplee a un nivel encublerto y sin necesidad de apoyo.
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+ Desvanecer gradualmente los apoyos fisicos para facilitar la tarea de
memorizacion.

1] Praclicar la memorizacion de la secuencia autoinstruccional dentro de la dindmica
de ejecucidn del prablema.

+ Emplear instrucciones con un contenido seméntico simple y directo.

1] Eliminar informacién irrelevante, sélo emplear instrucciones que sean
imprescindibles para manejar la esirategia.

+ Emplear palabras clave o indicadores mnemanicos para facilitar el manejo de la

secuencia instruccional completa.

También se han estudiado la relacion entre la redaccién del problema y su
comprension, encontrdndose que el establecimiento de una relacion entre variables y la
conversidn de esta relacion a términos matematicos, depende de las caracteristicas
semanticas del texto del problema, En los siguientes parrafos se describirén detalles
relevantes a este tema,

En lo referente a la comprensién del problema hay elemenios semanticos
importantes para lograr que el nifio regule su ejecucion af solucionarlo. Los errores suelen
deberse més a una interpretaclén errdnea de Ja estructura del texto que a un error de
computo, se ha encontrado que sl el contenido seméntico del problema escrito es
conslstente o no con la operacién que se requiere o si fa incdgnlia se encuentra en la
primera oracion del problema o en alguna subsiguiente, la interpretacién del problema se
facllita o se dificulta{Lewis y Mayer, 1887, Lewis, 1989),

Considerando que las caracteristicas semdnticas dan lugar a distintos niveles de
dificultad, Carpenter, Fenema, Peterson y Carey (1988) proponen una clasificacién de los
problemas de adicién y sustraccién de acuerdo a su estruclura semantica, definen cuatro
categorlas: Problemas de cambio, cuando el valor inicial se modifica en funclén de otra
variable. De combinacidn, cuando se mezclan los valores de las variables. De
comparacion, cuando se establece una relacidn entre dos varlables. De separacién,
cuando una variable Inicial es fraccionada en dos cantidades.



62

Dentro de cada una de estas categorias seméanticas se pueden formular diferentes
problemas, variando la ubicacion de la variable desconociday la relacidn entre las
variables conacidas, por ejemplo Figueras Lopez y Rios(1992) clasifican los problemas
de adicién y sustraccion de acuerdo con el tipo de relacién que se establece en:
problemas de cambio, cuando los elementos de un conjunto se madifican; de combinacion
cuando se establece una relacién entre un conjunto total y dos subconjuntos; de
comparacidén cuando se comparan dos conjuntos entre si; de igualacién cuando dos
conjuntos diferentes se igualan entre si. Adetula (1989) presenta una clasificacién
exhaustiva de esta tipificacion, misma que se describe en la tabla 2.

Observando estas caracteristicas seménticas, Fuson y Wiliis (1989) proponen
utilizar problemas narrativos que lleven al empleo de una estrategia de autorreguiacion
para lo cual se requiere que: {a) no tengan palabras que sirvan de clave para asoclarle
con alguna operacion en particular, (b) su estructura semantica no sugiera la solucion del
problema, ( ¢) requieran para su solucién, de un andlisls de fa relacion que existe entre los
componentes de} problema y Ia identificacién de una operaclén que establezca esta
relacién,

Ademas de considerar el empleo de una estrategla especlfica y las caracteristicas
semanticas de los problemas, se ha propuesto la capacitacion en el manejo de recursos
adicionales como gularse empleando diagramas o dibujos o mediante la detecclon de
Indicadores (nimeros o palabras), Estas estrategias funcionan como un puente entre fa
representacion verbal y la representacion con simbolos numéricos, Veremos algunos
ejemplos:

A este respecto, Fuson y Willis (1989) proponen tna estrategla en la que se utilice
un diagrama lineal de flujo en el que se ubican, de acuerdo a su relacidn semantica, las
variables conocidas, después se identifica en el diagrama la parte faltante y asi se puede
identificar la operacion requerida para la solucion.

Lewis (1989) prueba la ensefianza de un diagrama numérico linea! (como una recta
numérica) en la que e nifio identifica los componentes del problema. En el centro se pone

el valor de la variable conoclda, luego el de la variable desconocida que puede ir a la
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derecha o la izquierda dependiendo de su relacion seméntica. Por ejemplo si es menor,
ird a la izquierda e indicara una operacién en la que la cifra original decrece ( resta o
division). En su estudio el autor trabajé con problemas de suma y resta y manipulé las

caracteristicas semanticas del problema. Los resultados demostraron una mejor ejecucion
después del entrenamiento.

Tabla 2: Tipificacién semantica de problemas

TIPO DE PROBLEMA EJEMPLO
| CONJUNTAR Tofio tenla 8 canicas, Paty le dio otras 5. ¢ Cuantas canicas tiene ahora?
Il SEPARAR Tofo tenla 12 canicas, e dio ires canicas a Paty. ¢ Cuantas canicas tiene ahora?
1l COMBINAR Tofio tiene 9 canicas rofas y 3 canicas blancas. ¢ Cuéntas canicas fiene Toflo?,
SUMANDO
IV COMPARAR Toflo tiene 13 cénicas, Paty tiene 9 canicas. ¢ cuéntas canicas necesita Paty
RESTANDO | para Igualar a Toflo?.
V COMBINAR Tofio tiene 15 canicas, 6 son blancas y las demas son rojas. ¢ Cudntas canicas
RESTANDO rojas tiene Tofo?.
VI COMPARAR Toflo tiene 8 canicas, Paty le gana par 6. ¢ Cuantas canicas tiene Paty?.
SUMANDO
VIl CONJUNTAR Toilo tenla algunas canicas, Paty le dio 7 canicas, ahora Toflo tiene 15.
CON INICIO ¢ Cudntas canlcas tenla al principio?.
DESCONOCIDO
VIll CONJUNTAR Tofo tiene 8 canicas, ¢ Cuéntas canicas necesita para tener 15 canlcas?.
CON INTERMEDIO

‘DESCONOCIDO
IX SEPARAR CON Tofho tenla algunas canicas, le dio & a Paly. ahora le quedan 7 canicas,
INICIO ¢{cudntas canicas tenla al principio?.
DESCONOCIDO
X COMPARAR Tofo tiene 13 canicas. El tiene 7 canicas mas que Paty, ¢ cuantas canlcas tiene
RESTANDO Il Tofo?.
XI CONJUNTAR Toflo tenla 16 canicas. Le regalé algunas a Paty, ahora tiene 8. ¢ Cuantas
CON INICIO canicas le dio a Paty?.
DESCONOCIDO
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Essen y Hamaker (1880) proponen el empleo de dibujos, suponlendo que una
representacién concreta de un problema planteado en abstraclo facilita el anélisis de la
informacién y lleva al alumno a atender la secuencia de hechos y aspectos seménticos.
Estos autores emplearon una estrategia en ia que gradualmente se Introducla al alumno
en la ulllidad de dibujos que representan las cantidades enunciadas y la refacién entre
ellas. Los datos demuestran que el recurso fue (i para los nifios princlplantes pero que
los nifios avanzados lo consideraron de poca ayuda.

Bebout (1990) disefié una situacion en la que ensefiaba a representar los
problemas mediante oraclones numéricas. Al principlo se apoy6 en el empleo de objetos
concretos y gradualmente Incrementd la dificuitad de los problemas, pasando de oraciones
numéricas con la Interrogante después del signo de igual a oraciones con la interrogante
en la primera o segunda caslila. La mayoria de los nifios mejord. con esle recurso su
ejecucidn en la tarea,

Wilson y Sindelar (1881) ensefiaron a los nifios a hacer decisiones dependiendo
de si se daba o no el nimero mayor de uno de los conjuntos en el problema. Ensefiaron
dos reglas " si se da el nimero mayor se trata de una resta" y " sl no se da el nimero
mayor se trata de una suma". Los resultados indican que la ejecucion de los participantes
mejord.

Case y Cols. (1892) ensefiaron a los nifios a usar indlcadores seménticos dentro
del problema, por ejemplo expresiones como "cuéntos me quedaron” o "cuéntos més hay"
permitian al nifio decidir si se trataba de una suma o una resta. Los datos demuestranuna
mejoria en la ejecucién.

Es importante recalcar que los estudios mencionados sobre el entrenamiento en
recursos especiales, fueron manejados en combinacién con fa capacitacién en el manejo
de una estrategla; en forma aislada lievan al nifio a hacer decisiones erréneas y a gularse
solo por el indicador ignorando el contexto del probiema (lo cual ocurre con los nifios con
problemas de aprendizaje).

Ademés del entrenamiento especial, el nifio suele recurrr a estrategias como contar
con los dedos o utfiizar "palitos" para representar valores numéricos. En la medida que el
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nifio se vuelve mas expeito en esta tarea recurre cada vez menos a estas estrategias de
apoyoy realiza los problemas empleando estrategias encubierias (De Corte y Verschaffel,
1987).

Ofro factor importante en la realizacién de tareas aritméticas es la relacidn entre el
esfuerzo implicado en la tarea y la motivacién para su logro. Al respecto, Bandura y
Schunk (1981) consideran la complejidad de la tarea definida en términos del numero de
problemas que se deben resolver y de que esté dividida o no en metas accesibles. El
manejar metas proximales promueve una evaluacidn mds precisa de las propias
capacidades; el alumno al percibirse autoeficaz se muestra mas persistente y desarrolla
un interés intrinseco en la tarea.

Una variable que se ha vincuiado con ia mativacién en ia realizacidn de tareas
mateméticas se refiere a las a!ribﬁciones que el individuo hace respecto a sus éxitos o
fracasos. Kloosterman (1988), al evaluar la motivacién para estudiar matematicas
concluyd que los estudiantes con rendimiento pobre, evaltian su gjecucién en términos
negativos y atribuyen sus resultados a eventos que no estan bajo su contral (por eje. la
dificuitad de la tarea); un estudiante con buen rendimiento los atribuye a variables
controladas por el mismo (por e]. esfuerzo).

Los nifios que se perciben como autoeficaces son mas perseverantes, mas répidos,
ublcan una estrategia inadecuada y atribuyen sus errores a la falta de empeiio; los nifios
con una percepclén pobre se comportan al contrario y atribuyen sus errores a la falta de
capacidad para adquirir las habilidades.

Estas atribuciones pueden ser alteradas mediante modificaciones en el ambiente
de aprendizaje. Pearl (1985) demastré que sl se ensefiaba a los nlios a hacerse
comentarios positivas respecto a su ejecucion y a adjudicar la fuente de fracaso més que
a la falta de capacidad al uso de una estrategia inadecuada factible de carregirse, los
nifos aumentaban su persistencia en 1a tarea y sus posibilidades de éxito.

De la informacién anterlor se desprende que un factor delerminante en la
motivacion para realizar la tarea es el contexto social en el que el nifio aprende y practica
la solucién de problemas, éste influye sobre aspectos como perseverancia o interés
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intrinseco. Perimutter, Beherand, Kuo y Muller (1989) sefialan que pese a la falla de
acuerdo en que mecanismos de interaccion social pueden promover el aprendizaje
exitoso, se sugieren dos tipos de efectos: motivacionales, que afectan el interés y
persistencia en |a tarea y cognoscitivas que proveen lineamientos para regular y dirlgir la
conducta,

El tutor, en este sentido, juega un papel determinante para que el nifio aprenday
esté interesado en realizar las tareas de solucion de problemas. Como parte de las
estralegias que emplea el tutor se consldera el modelamiento cognoscitivo como una
fuente importante de influencia social, se ha visto (Bandura, 1977) que los nifios aprenden
mas de observar a un modelo verbalizar el empleo de una estrategia, el monitoreo de su
efeclividad y el uso de estrategias de reparacion, que de una instrucclén didactica de los
mismos procedimlentos; el modelamiento influye sobre la capacidad del observador para
seleccionar la informacion que gule la eleccldn de estrategias adecuadas.

Igualmente el tutor puede durante la ensefianza de solucién de problemas,
modificar aspectos afectivos, expectativas y actitudes de forma que se adjudique el éxito
a faclores controlables por el alumno. Ademads al interactuar durante la tarea el tutor
puede motivar un Interés intrinseco en la misma, promoviendo una particlpacion exitosa
por parte del alumno, volviéndole una parte activa durante el aprendizaje o ensefando
cémo aplicar las habilidades aprendidas en distintas situaciones (Brophy, 1886; Lawson,
1990).

Varlos autores (Darch, Camine y Gestern, 1984; Montague y cols,, 19886; Keller y
Lioyd, 1989; Wilson y Sindelar, 1891; Case, Harris y Graham, 1992; Villasefior y Kepner,
1993) senalan en su trabajo caracteristicas de la interaccion que son importantes de
ohservar por parte del tutor que esta enseiiando el empleo de una estrategia de soluclon
de problemas, entre ellas:

a, Estructurar detalladamente las sesfones de trabajo.
h. Doslficar la tarea en pasos pequerios y ensefiar cada paso de la tarea en forma
explicita antes de pasar al slgulente,
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Graduar la complejidad en términos semanticos de los problemas con los que
se practica.

Dar retroalimentacion correctiva detallada y contingente a la ejecucion.

Dar retroalimentacién positiva contingente al desemperio adecuado en cada
paso de la estrategia.

Supervisar que se sigan cada uno de los pasos de la estrategia y reiterar
aspectos importantes de su uso.

Promover la memorizacion de la estrategia y si es necesario emplear indicadores
verbales indirectos que recuerden al nilio su secuencia.

Hacer demostraciones mediante el modelamiento de!l empleo de la estrategia y
de las auto instrucciones,

Desvanecimiento gradual del apoyo y supervision a medida que el nifo

demuestra que esta acluando en forma autorregulada.

Considerando: (a) los planteamientos hechos por el modelo cognoscitivo social del

aprendizaje académico autorregulado, (b) la impoitancia de los procesos de interaccion

social para el logro del éxito académico, y ( ¢ ) la necesidad de considerar todos los

factores instruccionales, implicados en la solucién de problemas aritméticos, se propone

que la situaclon viable para entrenar habilidades en solucién de problemas incluiria dos

componentes: uno dirigido a aspectos instruccionales relevantes al aprendizaje de la

habilidad y otro a la promocién de un ambiente soclal que propicie que el educando se

perciba a sf mismo como competente y sea cada vez mas independiente en la tarea. En

la siguiente seccion se haré un planteamiento en este sentido.
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VIIl. PROPUESTA DE APLICACION DEL MODELO DE APRENDIZAJE ACADEMICO
AUTORREGULADO.

Planteamiento del problema:

Al principio de este trabajo se considerd la opcién de hablar de los problemas de
aprendizaje como un problema resultante, de factores tanta inherentes como externos al
individuo, especlficamente se hablé de la falta de estralegias de autorregulacion
necesaiias para responder a las demandas escolares. Asimismo, se argumentd que tal
deficiencia es resultado entre ofras cosas de la fonma como el aprendiz interactlia con su
medio educativo y de carencias en las experienclas de aprendizaje a las que ha estado
expuesto,

A partir del modelo de Zimmerman se propone un analisis de los factores que
influyen en el empleo autorregulado de estrategias de aprendizaje y se plantea disediar
una intervencion en nifios que no dominan la solucion de problemas aritméticos que
involucran la suma y la resta, conslderando los determinantes personales, conductuales
y ambientales descritos en el modelo cognoscitive social del aprendizaje académico
autorregulado.

Dicho modelo no describe como se manejaria el componente ambiental, por lo que
en este trabajo lo hemas vinculado con las Investigaciones acerca de como afecta el estilo
de Interaccldn entre padre e hijo la eficiencia académica, asimismo con variables que se
consideran relevantes al estudio de procesos de interaccién social, Bajo tal consideracion
se hace la propuesta de incidir en el componente ambiental mediante un programa de
capacitacion dirigido a padres para coadyuvar a ia sclucién de problemas académicos,

que considere la participaclén conjunta del aprendiz, la madre y la planeaclon de aspectos
Instruccionales.

Objetivoas:
Considerando los aspectos conceptuales y practicos descritos en las secciones
anteriores, se propuso un proyecto de investigaclon con los slguientes objetivos.



Objetivo general:

Probar un programa de intervencion multicomponente para elevar el desempefio
académico de ninos con problemas de aprendizaje, en tareas de solucion de problemas
aritméticos narrativos, basado en planteamientos de! modelo cognoscitivo conductual
sobre la autorregulacién y en las investigaciones sobre las variables que influyen en el
aprendizaje y ensefianza de solucion de problemas narrativos.

Objetivos especlficos:

1 Disedar, aplicar y evaluar un programa de capacitacion dirigido a madres en el que se
contemplan el manejo molivacional del nifio y el aprendizaje de habilidades
autorregulatorias.

2. Diseiiar, aplicar y evaluar un programa de entrenamiento en solucién de problemas
aritméticos de suma y resta apropiédos a los requerimientos de segundo afo de primaria
segun la SEP, congruente con los requerimientos instruccionales expuestos en el marco
tedrico.

3. Evaluar, mediante registros de interaccién social, la eficacia de las madres como tutores
durante el aprendizaje de estrategias de autorregulacién aplicadas a la solucién de
problemas.

Método

Sujetos.

Diez y seis nifios que participabanh en un programa de educacién compensatoria, en el
Instituto Nacional de la Comunicaclén Humana, a nivel de leclo escritura, de nivel
socioeconémico medio. Las edades de los nifios fluctuaron entre los siete y diez afios de
edad y cursaban segundo o tercer grado de primaria y hablan sido diagnosticados con
problemas de aprendizaje por la propia institucién.

Se seleccionaron a nifios cuya ejecucién en un instrumento (ver anexo 4) para
evaluar habilidades en solucién de problemas, habla sido baja (resolvieron correctamente
menos del 40 % de los problemas).
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Diserio.

Se utilizo un diseno de grupos equivalentes con medidas de pre-test y post-test,
empleando un grupo experimental y uno control (Cook y Campbell, 1979). Los nifios
fueron asignados al azar a cada uno de los grupos (A1, A2,).

El grupo A1 estuvo formado por ocho diadas madre e hijo y se formd con las 8
primeras madres que apuntaron a sus hijos en el programa que se ofrecla. En este grupo
se evalud la calidad de la interaccion en la siluacion académica y la ejecucién
independiente de los nifios en la tarea. Las evaluaciones se hicieron antes, y después de!
tratamiento.

E! grupo A2 estuvo fonmado por ocho nifios cuyas madres no participaron en el
programa, En este grupo se evalud la ejecucion del nifo en la tarea (pre-test y post-test).
Variables.

Variable dependienta 1. Ejecucion en tareas de solucion de problemas, evaluada con los
aclertos en una lista cotejable de habilidades para la tarea.

Veriable dependiente 2: Modificaciones en el patrén de interaccion entre madre y nifio, en
términos de frecuencias y dependencias y probabilidades de transicion entre categortas.
Variable independiente: Programa de capacitacion para madres, dirigido a la ensefianza
de estrategias de autorregulacion académica, durante tareas de sotucién de problemas
narrativos de suma y resta. (para su descripcion, ver procedimiento)

Escenario,

La Investigacion se realizd en el Instituto Nacional de la Comunicacion Humana,
institucién dedicada a ta atencion de niftos con problemas de aprendizaje. Se trabajd en
un cubfeulo provisto de mesas y sillas adecuadas al tamafio de los nifios.

Materiales,

-Banco de cuarenta problemas narrativos enunciados conforme a la clasificacion de
Adetula (ver tabla 2)

-Formatos de registro (ver anexos 3y 4)

-Hojas de cuadricula con problemas impresos, adecuados a segundo tercero (ver tabla 2).
-Lépices, borradores, hojas.
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-Equipo de videograbacion.

-Marcador audible de intervalos de cinco segundos.

-Instrumento de evaluacion para gjecucion de problemas aritméticos de suma y resta,
adecuados a primero y segundo aiio de primaria (ver tabla 2 y anexo 4)

Sistema de Evaluacién.

I . Evaluacion pre intervencién:

A. Evaluacion de los conocimientos y habilidades de las madres:

Con el fin de conocer si las madres contaban con los conocimientos necesarios
para apoyar a los nifios, se les évalué en la misima tarea en la que se habia evaluado a
los nifios.

B. Evaluacion de la interaccion:

Para evaluar la forma como interactuaban las madres con sus hijos al supervisarles
en tareas de solucién de problemas se les videograbd mientras trabajaban en la solucion
detres problemas diferentes. A las madres se les dijo que apoyaran y supervisaran al nifio
de la misma manera como lo hacian en casa. Después de estas indicaciones el
experimentador salla y dejaba a la diada trabajando sola.

En el video se realizaron las siguientes mediciones:

1. Se evalud el estilo de interaccion registrando la co-ocurrencia del comportamiento de
lamadrey el hijo, para lo cual se uso un muestreo temporal de cinco segundos. Se utilizé
un instrumento observacional que aportaba informacién sobre las estrategias de
ensefianza que utilizaba la madre al interactuar con el nifio (ver anexos 1, 2, 3). Este
instrumento se construyé siguiendo la metodologia planteada por Santoyo y Lépez (1990):
en ia cual a partir de la observacién de una situacion especifica de Interacciéon se
definieron categorias de comportamiento para la madre y el hijo; éstas son representativas
de la interaccion en el momento de realizar la tarea. Ademds se incluyeron categorias que
representan lo que un tutor experto haria en una situacién similar. De esta manera se
tenia una visidn de lo que la madre hacla de manera natural y en que nivel de ejecucion
se encontraba en relaclén con un experto.
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2. Asimismo se evalu6 en el video el empleo de la estrategia de solucion de problemas
en la que se basaria la capacitacion.

Las evaluaciones A y B stlo se realizaron en el grupo experimental.

Las personas responsables def andlisis de videos recibieron una capacitacién de
aproximadamente quince horas en el manejo del intervalo de registro y del codigo
conductual. E! registro formal se inicié cuando en tres ensayos se obtuvo una confiabilidad
entre observadores def 80%.

C. Evaluaci6n de fa ejecucion independiente en la solucién de problemas.
Para conocer en qué nivel el nifio empleaba una estrategia de solucién de

problemas y cudl era su percepcion de auloeficacia en la larea se calificaron los

siguientes aspectos:

1. Evaluacion de autoeficacia:
Se evalué la percepcion que los nifios tienen respecto a su eficacia para solucionar

problemas. Para fal fin se empled el procedimiento propuesto por Bandura (1981),
consistente en presentar al nifio tarjetas con problemas de matematicas adecuados al
grado que cursa, durante el tiempo necesario para leerlo pero no para probar una
solucién. Después de su presentacion se le pide que ubigue su solucién como fécil, diffcil
o muy diffcit, Para dar un referente que permita a los nifios evaluar la dificultad de Ia tarea
inicialmente se les pide que realicen una tarea fisica (saltar) y se le solicita que la ubique

en los mismos niveles de dificultad.
2. Evaluacién del empleo de la estrategla de autorregulacion:

Se evalud la ejecucion de los nifios con wna prueba que contenla once problemas
representalivos de la clasificacién de Adetula( tabla 2} y adecuados al nivel que cursaban,
Los problemas se disefiaron de acuerdo a los planteamlientos sobre complefidad
seméntica mencionados en el marco tedrico; se emplearon dos formas paralelas de este
instrumento, una para el pre-test y ofra para el post-test. Previo al ectudio este "lnslrumento
fue piloteado con una muestra de nifios con dificultades en la solucién de problemas.
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La aplicacion se realiz6 en una sola sesion sin limite de tiempo. Cada nifo fue
evaluado en forma individual. Se presentaron los problemas en tarjetas separadas en el
mismo orden en que aparecen en fa tabla 2. No se permilio dejar problemas sin resolver.

Las persanas que flevaron a cabo estas evaluaciones recibieron entrenamiento en
las instrucciones que deblan dar para recabar informacién y los aspectos de la gjecucion
escrila o del reporte verbal que deblan considerar para calificar cada uno de los incisos
de la lista colejable. También recibieron capacitacion en el manejo de las instrucciones
que se debian emplear durante la evaluacion de autoeficacia y en como responder a las
solicitudes de ayuda de los nifios en caso de que se presentaran.

La calificacion de la ejecucion se baso en el andlisis de la solucion (verbal y escrila)
de once problemas que se pidio a cada nifio que resolvieran, como ya se menciond estos
eran representativos de la clasificacion de Adetula (1989). Para cada problema se evaluo
si se presentaban o no los componentes de la estrategia de ejecucion (ver anexo 4). Se
seleccionaron nifos con una calificacion menor al 40% de respuestas correctas.

Esta evaluacion se aplicé en el grupo experimental y el contral,

il.  Evaluacién durante la inteivencion:

Esta evaluacion fue de cardcter informal y sélo tuvo como utilidad hacer los ajustes
necesarios al programa de capacitacién. En los resultados no se reportan datos de esta
fase. Se usaron dos formas de evaluacién:

A. Evaluacidn de la interaccién; se emplearon observaciones anecdéticas con las que se
analizaba junto con las madres sl se presentaban las habilidades y conductas en las que
se les estaba capacitando y se ldentificaban problemas particulares.

8. Evaluaci6n de la ejecucidn en la tarea: Se empled la lista cotejable sobre empleo de
estrateglas auto instrucclonales y se calificé el resultado de los problemas que el nifio

resolvia durante la sesién (ver anexo 4)
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I, Evaluacion post intervencion

Se evalug a los sujetos con los instrumentos empleados en la evaluacion de pre
intervencion.
A. Los datos obtenidos sobre interaccién se contrastaron con los de pre intervencion
B. Se compararon los resultados del grupo experimental con los del grupo control en la
evaluacion de ejecucion independiente.
C. Adicionalmente, para evaluar la percepcion de las madres respecto al programa se
aplico un cuestionario de validacién social.

Procedimiento.

Se dio una plética a las madres de estos nifios en la que se les explicaron cuales
eran las metas del programa y de que manera se beneficiarlan sus hijos y se les invitd a
participar en el programa de capacitacion, Se inscribieron ocho madres que se
distribuyeron en dos grupos de cuatro.

El programa de capacitacion se desarrolld una vez por semana en sesiones de una
hora y media, durante doce sesiones distribuidas en un (apso de cuatro meses,

El programa se condujo en forma de taller, Se trabajé en sesiones grupales
informativas y de practica simulada y en sesiones individuales de préctica real con
retroalimentacién, que tuvieron lugar después de que la madre mostré dominio en la
practica simulada.

Descnipcién del programa de capacitacidn:

En la tabla 3 se presentan las habilidades que se consideraron necesarias para
que el nifio aprendiera la estrategia y las autoinstrucciones que diriglan el empleo de cada
una, para facilitar el aprendizaje de la estrategia, esta se dividio en cuatro fases.

Para el logro de este fin se trabajaron con las madres temas vinculados con lo que
varios autores (Darch, Camine y Gerstern, 1984; Montague y cols., 1986; Keller y Lloyd,
1989, Wilson y Sindelar, 1891; Case, Harls y Graham, 1992 Villasefior y Kepner, 1993)
consideran necesario para instruir a un nifio en tareas de solucién de problemas, ademéas
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se incluyeron dos temas introductorios sobre empleo de técnicas conductuales (Kaplan

y Dranville, 1991). Los temas seleccionados fueron:

1. Empleo de reforzadores sociales para recompensar al nifio y darle

retroalimentacion sobre una ejecucion correcta.

2. Establecimiento de un contrato conductual para acordar una rutina de trabajo en
casa.

3. Identificacion de la estrategia de solucion de problemas que se empleara para

ensefar a los ninos.

>

Empleo de la gula para la utilizacién de la secuencia auto instruccional.
Identificacion de las caracteristicas seménticas de un problema.

Habilidades para guiar, corregir y supervisar al nifio durante la fase 1 del problema.
Habllidades para guiar, corregir y supervisar al niito durante la fase 2 del problema.
Habilidades para guiar, corregir y supervisar al nifio durante la fase 3 del problema.

© ® N O o

Habilidades para guiar, corregir y supervisar al niio durante la fase 4 del
problema.

Cabe hacer notar que los nifios no avanzaban de una fase a otra a menos que
demostraran el dominio de la anterior.

Las seslones de trahajo para abordar los temas anteriores se planificaron
considerando los siguientes elementos (ver ejemplo en el anexo 5):
1. Componente: describe las distintas situaciones de instruccién que pueden darse entre
la madre y el nifio en el momento de realizar la tarea. Estan delimitados por la meta que
persigue la madre al interactuar con el nifio (motivarle, ensefarie una habilidad,
supervisarle, etc.). Se manejaron componentes vinculados directamente con la solucion
del problema y componentes para motivar al nifio.
2. Objetivos: Explicitan las conductas que la madre aprendera (recompensar, inducir,
corregir, etc) y las condiciones en que empleara estos comportamientos (en relacion al

comportamiento y habilidades del nifio).
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Tabla 3: Esquematizacion de la relacion entre las habllidades requeridas y las autoinstrucciones empleadas

en cada fase do {a estrategia de solucién de problemas.
“ COMPONENTES DE LA ESTRATEGIA DE SOLUCION DE PROBLEMAS

FASE DEL PROBLEMA HABILIDADES IMPLICADAS SECUENCIA DE AUTO
INSTRUCCIONES
1 LEER SIN ERRORES LEO EL PROBLEMA
LECTURA DEL

PROBLEMA

PARAFRASEAR EL CONTENIDO
IDENTIFICAR LA
INTERROGANTE

IDENTIFICAR L.OS DATOS
NUMERICOS
REPRESENTAR
GRAFICAMENTE E{. PROBLEMA

LO PLATICO
DIGO LA PREGUNTA

2
IDENTIFICACION DE
LA INFORMACION
RELEVANTE

BUSCO LOS DATOS

3 HAGO UN DIBUJO

PLANIFICACION DE
LA SOLUCION ESTABLECER EN LA
REPRESENTACION UNA
RELACION ENTRE VARIABLES CONM! DIBUJO

BUSCO LA OPERACION

SELECCIONAR EL ALGORITMO
APROPIADO

ESCRIBIR LA OPERACION " ESCRIBO
REALIZAR LA OPERACION RESUELVO

ANALIZAR CORRESPONDENCIA
ENTRE RESULTADO Y
PREGUNTA |
COMPRUEBO :
COMPROBAR EL RESULTADO MPR !

REDACTAREL RESULTADO ESCRIBO COMPLETALA

EJECUCION Y
EVALUACION DEL PLAN

DE
SOLUCION

3. Informacién: Son explicacionas sobre concaptos bésicos del proceso de aprendizaje o
st;bre aspectos especificos de su pepel como tutor. Se presentan en lacturas concisas y
accesibles para las madres. .

4. Situacion de Capacitacién: Describe el contexto fisico y social en el que se desarrollara
la capacitacién: materiales instruccionales, arreglo del mobiliario, situacion instruccional.
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Conforme a las propuestas de Budd y Fabry (1984) se trabajo con situaciones analogas
a las presentes en el hogar en el momento de hacer una tarea escolar.
5. Estralegias de Enseiianza: Técnicas que emplea el capacitador para ensefiar a los
padres. Por ejemplo. modelamiento, juego de roles, retroalimentacion en vivo, discusion
y andlisis de los materiales, etc.
6. Tareas para Casa: Una vez asegurado el dominio del componente se seleccionan
situaciones de practica en casa. Se procura que sean tareas breves para que se
practiquen todos los dlas .
7. Evaluacion: Se realiza a dos niveles: en la interaccion entre 1a madre y el nifio durante

la realizacion de la tarea y a parlir de la ejecucion individual del nifio en la tarea.

Las madres recibieron uda guia (ver anexo 6) en la que se indicaba como
interactuar con el nifio para guiarle y apoyatle en el empleo autodirigido de 1a estrategia.
Este material les servia para supervisar al nifio cuando trabajaban en casa.

Como ya se menciond en la seccion de procedimientos de evaluacion, se filmo la
interaccién entre madre e hijo y se hizo un registro de los productos del nifo.
Considerando esta informacion el programa se fue adecuando a las necesidades de cada
pareja. '

Al finalizar la capacitacion se evalu6 nuevamente al grupo control y al grupo
experimental. Ademas se aplico a las madres un cuestionario para conocer su opinion del
taller.
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RESULTADOS

El objetivo de la presente investigacion fue demostrar como el modelo de
autorregulacion de Bandura y Zimmerman permile integrar una siluacion de intervencion
que favorece que individuos con problemas de aprendizaje aprendan a desarollar en
forma auténoma tareas que implican fa aplicacion de una estrategia (como solucion de
problemas) y desarrolien una percepcion positiva de su ejecucion en la misma. Asl mismo,
se planied como propésilo demostrar como el tipo de inferaccién que se establece entre
el niflo y un tutor académico {en este caso la madre) influye sobre su aprendizaje y
ejecucidn en la tarea y que es posible mejorar y lograr una ejecucién autorregulada a
traves de {a capacilacién de las madres de estos nhifios. Para tales fines se ide6 una
evaluacién tanto de la interaccién entre la madre y el niflo, como de la ejecucion
independiente del nifio en la {area.

A continuacién se presentan los resullados obtenidos, primero se describen los
correspondientes a la situacion independiente y posteriormente se discuten los resultados

sobre interaccion,

1. Efecucién independiente en la tarea de solucion de problemas aritméticos:

Los resultados se presentan contrastando la ejecucion del grupo experimental (GE)

con la del grupo control (GC)en las fases de pre-evaluacion y post-evaluacion, En la tabla
4 se presentan los puntajes obtenidos en cada fase y en el texto se sefialan las diferencia
en los puntajes obtenidos de una fase a otra. Para precisar las caracterlsticas de fa
ejecucion de ambos grupos se analizaré la ejecucion del grupo en cada una de las
habilidades evaluadas en la solucién de un problema,
1. Ejgcucion global: Se conslderd como una ejecucion correcta si se presentaban 11 de
las 12 habifldades evaluadas, considerando que para que la estralegia de solucién
estuviera bien aplicada, sélo se podia prescindir de la habilidad de “establecer
correspondencia con la pregunta” pues quedaba implicita en la habilidad de “evaluar el
resultado”, En la pre-evaluacion nl el GE ni el GC resolvi6 correctamente alguno de los
problemas. En la post-evaluacion el GE resolvié correclamente el 92.05% de los



problemas y el GC no modificé su ejecucion. En la fase de pre evaluacién se establecié
que no existian diferencias significativas entre el grupo control y el grupo experimental
{(p=.370>.05); en la post evalaucién se encontrd que los grupos difiieron significativamente
entre sf (p<.001).

El andlisis de cada una de las habilidades brindara una vision precisa de en qué

aspectos de |a tarea residieron las diferencias y hara claros los beneficios instruccionales
del programa.
2. Leer el problema sin errores: ambos grupos mostraron una mejoria sustancial en esta
habilidad, en general los nifios en el tiempo que duré el programa aprendieron a leer sin
errores debido al programa de educacién compensatoria en el que participaban. El GE
moslrd un avance de 61.36% en tanto que el GC mejord en un 88.64%.

Tabla 4: Resultados de la evaluacién en solucién de problemas del GE y el GC durante la pre-evaluacion
y post-evaluacién,

% RESPUESTAS CORRECTAS

HABILIDAD EVALUADA EXPERIMENTAL CONTROL
PRE POST | PRE POST

LEER SIN ERRORES 376 98.8 1.3 100
PARAFRASEAR EL CONTENIDO 363 87?7 328 81.8
IDENTIFICAR LA INTERROGANTE 17.0 99.8 25 25
IDENTIFICAR DATOS NUMERICOS 738 100 72 100
REPRESENTAR GRAFICAMENTE EL PROBLEMA 68 88.7 19 8.2
ESTABLECER UNA RELACION ENTRE VARIABLES 26.1 84.3 18.3 211
SELECCIONAR ALGORITMO APROPIADO 363 84.3 308 205
ESCRIBIR LA OPERACION CORRECTAMENTE 39.7 88.8 38.3 829
REALIZAR LA OPERACION CORRECTAMENTE 18.4 917 138 A5
COMPROBAR EL RESULTADO 0 95.4 0 0
ESTABLECER CORRESPONDENGIA CON PREGUNTA | 0 04.3 0 0
REDACTAR E{. RESULTADO 0 100 0 0
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3. Parafrasear al contenido. en la post-evaluacion, a diferencia de lo ocurrido en la pre-
evaluacion, tanto el GE como el GC demaostraron que podian recitar aspectos relevantes
de la trama del problema leldo(personajes, argumento, las cantidades y objetos). EI GE
mejord en un 61.42% y el GC en un 48.85%.

4. Idenlificar la interrogante: durante la pre-evaluacién ambos grupos tuvieron dificultad
para discriminar que es lo que se preguntaba en los problemas, en general respondian
con frases usuales en esta tarea como "4 cuéntas quedaron? o cuantas son en total?” que
no tenfan que ver con el contexto del problema. El error mas comin consistia en confundir
la Interrogante con una solucian. En la post-evaluacion sélo el GE mastré un cambio
sustancial de 81.80% , el GC continu fallando.

5. Seleccionar datos numéricos: desde la pre-evaluacion ambos grupos realizaron esta
tarea casl correctamente, su ejecucion aicanzé un 100% en la post-evaluacion. Estos
resultados reflejan la simplicidad de la tarea pues como se trataba de problemas con una
sola incognita, soio se evaluaba si copiaban correctamente las cifras que aparecian en ef
problema.

6. Representar gréficamenta el problema: Ante la peticién de que con un dibujo
representaran el problema, en la fase de pre-evaluacion ni el GE ni el GC dibujaron
representaciones correctas, se representaban las cantidades correspondientes pero no
se establecia una relacion entre ellas, la mayoria de los nifios dibujé a los personajes o
a los objetos a los que se hacla referencia pero no representaban las cifras, aunque
hicleran el dibujo no o emplearon como herramienta para Hlegar a una solucion, En la post-
evaluacion el GE mostré una ganancia del 82.94% en tanto que el control del .3%.

7. Expresar un razonamiento: en la pre-evaluacion tanto el GE como el GC mostraron
puntajes bajos (26.13% y 21.13% respectivamente) no fueron capaces de justificar la
eleccion de un algoritmo en términos de la relacion que se daba entre las variables del
problema, aducian a argumentos como * porque me gustan las sumas” 0" es suma porque
los nimeros son grandes” o * es resta, para poder quitar” o “es suma porque aqul dice le
gand” o “no sé por qué es suma”. En los casos en los que el razonamiento fue correcto
eran aquéllos en los que los problemas implicaban una relacion simple de juntar o separar
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los elementos de un conjunto. En la post-evaluacion solo el GE demostré una diferencia
de un 68.18%; en casi todos los problemas justificaron la eleccion de una operacion en
términos del tipo de relacion que se establecia entre las variables (v.g. separar, agregar,
comparar o combinar).

8. Seleccionar la operacidn adecuada: en la pre-evaluacion alrededor de la tercera parte
del GE (36.36%) y del GC (30.68)% identlificé la operacion adecuada. Se hubieran
esperado porcentajes similares a los obtenidos al expresar un razonamiento pero pudo
influir el azar ya que habiendo dos opciones de operacion se tenia el 50% de probabilidad
de hacer una eleccion cormecta. En la post-evaluacion el GE mosiro un incremento a un
94,3% igual al puntaje obtenido en razonamiento con lo cual se elimina la posibilidad de
una eleccion azarosa.

9. Escribir la operacion: ambos gfupos mejoraron sustancialmente en esta tarea, el GE
mostré una diferencia entre pre y post del 59% y el GC del 47%, probablemente se vio
beneficiado por la practica de esla habilidad en el programa de lectura o la escuela.

10. Realizar la operacidn: en esta habilidad sdlo se encuentran importantes cambios para
el GE que incrementd su ejecucion en un 79.74%. El GC mejor6 en un 7%.

11. Comprobar la operacion: durante la pre-evaluacion ninguno de los grupos mostr6 esta
habilidad. En la post-evaluacién sélo el GE realizé la tarea, la mayorfa de los nifios hacia
una comprobacion en la operacion y algunos comprobaban en su diagrama.

12. Checar la corespondencia entre resultado e interrogante: en la pre-evaluacion
ninguno de los grupos mostro esta habilidad. En la post-evaluacion Gnicamente los nifios
del GE pudieron argumentar por qué su respuesta era correcta.

-13. Escribir el resultado completo: el GE aprendio a redactar el resultado mencionando fa
cifra y los objetos a los que se hacla mencién en el problema. Los nifios del GC
continuaron sin mostrar esta habilidad.

Resumiendo, los niftlos de! GE aprendieron a emplear una estrategia de solucién de
problemas en tanto que los del GC sdlo lograron mejorar en aspectos mecanicos de la
tarea (como leer o escribir operaciones) pero no en aquéllos que les llevarlan al manejo
de una estrategia autorregulada.



Evaluacién de autoeficacia en la gfecucion independiente en la trva,

En la tabla 5 se presentan los niveles de diticultad percibida por fos i y ol
porcentajs, asociado a cada nivel, de problemas resualios bin. BHowiltido sspotnio
hubiera sido que a mayor eficiencia en ta gjecucion los problome se bl porcibio
como “faclles”, pero no se dio esta relacion. Pese a quo ol GL o’ oty un (D0 i
ejecucion en la tarea, los nifios ho modificaron significaliviamento st putoupion e
autoeficacia en relacion a ta pre-evaluacion, hubo un mcemanto del 4.54% on la
percepcion de “facil’, un decremento de 11.36% on l considoracion du "diticil” y
incremento del 6.82% en la aseveracion de “muy dificil”. Lo folla de selacion ontie julch
y ejecucién se corrohora en el GC en el que casl on el 70% de lon ey de to post
evaluacion los nifio consideraron que los problemas como "faclins” y ningunia oblivo uin

calificacion aprobaloria.

Tabla 5. Evaluacién de la dificuitad de a tarea

DIFICULTAD GRUPQ EXPERIMENTAL GHUPG COHTIOL.
PERCIRIDA . DA AT
PRE POST PRE i)
N% C% | H% Ch W % W %
FACHL 56.8 0 613 554 42.0 4 061 ]
DIFiCIL 284 0o (970 5.9 9.7 4 24 il
MUY DIFiCIL 147 G j218 04 181 f) 44 i

Noe.Forcenlsfe de surlos gue seleccionaron ol nivel 6o dficulleg.
CS: Porcertzfe de problemas 1esuels comeriamente, BSaadns & i hivef g gl wigissudy,
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Evaluacidn de autoeficacia en la efecucidn independlente en la tarea.

En la tabla 5 se presentan los niveles de dificultad percibida por los nifios y el
porcentaje, asociado a cada nivel, de problemas resueltos bien. El resultado esperado
hubiera sido que a mayor eficiencia en la ejecucion los problemas se hubieran percibido
como “faciles’, pero no se dio esta relacion. Pese a que el GE mejord en un 92.05% su
ejecucion en la tarea, los nifios no modificaron significativamente su percepcion de
auloeficacia en relacion a la pre-evaluacion, hubo un incremento del 4.54% en la
percepcion de "facil’, un decremento de 11.36% en la consideracion de “dificil” y un
incremento del 6.82% en la aseveracion de “muy dificil”. La falta de relacion entre juicio
y ejecucion se corrobora en el GC en el que casi en el 70% de los casos de la post-
evaluacion los nifio consideraron que los problemas como “faciles” y ninguno obtuvo una
calificacion aprobatoria.

Tabla 5. Evaluacién de la dificultad de Ia larea

DIFICULTAD GRUPQ EXPERIMENTAL GRUPQO CONTROL
PERCIBIDA
PRE FOST PRE POST
N% C% | N% C% N% C% N% C%
FACIL 56.8 0 613 556 420 0 68.1 0
DIFICIL 284 o |[170 15.9 38.7 0 284 0
MUY DIFICIL 147 O 215 20.4 18.1 0 34 0

N%:Porcentaje de sujetos qua seleccionaron el nivel de dificullad.
C%: Porcentafe de problamas resueltos correctamente, asaciados a un nivel de dificultad expresado,
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Il Anélisis de la interaccidn y de la ejecucion de las diadas en la tarea de solucién

de problemas.

Ejecucibn de las dladas en las actividades de la tarea.

En la tabla 6 se presentan los resultados correspondientes a las habilidades
mosiradas por las diadas en cada una de las fases de la solucion del problema. Sélo se
considerd como correcta la presentacién de Ia habilidad en los tres ensayos realizados,
los espacios en blanco indican una respuesta incorrecta. Asimismo se sefala si el nifio
realizé (a tarea en forma auténoma (indicado como “nifie”) o lo hizo dirigido por la madre
o bien si la madre aclio en su lugar (indicado como “mama”). Como pude observarse en
la pre-evaluacion, las més de las veces la madre adopté la direccion en la tarea o sustituyo
al niflo; también se observa una ejecucion defectuosa ya que ninguna dlada presento
todas las habilidades evaluadas, este estilo de tutoreo se relaciona con las fallas
demostradas por todos los nifio en la evaluacion individual, en donde al no contar con el
soporte de un experto los nifios fallan. Evidentemente los niftos estaban habltuados a
segulr instrucciones precisas o a que alguien les sustituyera en las partes dificiles de la
tarea; cuando esta situacién no se presents, las habilidades de los nifios al resolver el
problema son deficientes e incompletas. En contraste, en la post-evaluacion las dladas
ponen en préctica todas las habilidades evaluadas y la responsabitidad en la tarea recae
sobre los nifios; nuevamente este dato es congruente con fa post-evaluacion individual.

Conflabilizacién y valldacién del Instrumento para evaluar interaccion.

El cédigo de observaclon para evaluar la interaccién entre madre e hijo fue la
hesramienta que sustentd una de las tesis decisiva en la argumentacién de que el estilo
de interaccién determina la adquisicién o no de una estrategia autorregulada, por lo que
es necesarlo demosirar la validez y confiabilidad def instrumento,

La precision de los reglstros de Interaccion empleados se determiné en el 25 % de
los reglstros; para ello se empleo el Coeficlente kappa de Cohen (Bakeman y Goliman,
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Tabla 6: Anslisis de la ejecuci6n de cada dlada en fas habilidades evaluadas para la solucion de problemas.
Para cada aclividad, en e! renglon superior pre-evaluacion, rengldn inferior post-evaiuacion.

I diada
Actividad l 1 2 3 4 5 6 7 8
leclura nifio nifio nifio nifio niffo | nifio nifio
nifio nifio nifio nifio nifto nifto nifia
parafraseo nifio
nifio nifio niffio nifio niflo nifio nifio
identificar
pregunta nifio nifio nific e nific | madre | nifio
identificar mama | mamé mamé | mama | mamé | mamd
datos o |nifio | nifio nifa | nific | nifo nifia
representar mama
con grafica nifo  |nifo ! nifo nifio  |[nifio | nifo nifo
expresar mama
razonamiento nitc  {nifio |nifo nifio nito | nifa nifio
seleccionar mamé | mama | mama mamd | mamé {mamd | mama
operacion nro  |nife | nio nito  {nife  |nito |nifio
realizar mamé | mamd |} mamé mamé | mamd | mamd | mamd
operacion nifo  |[nifo |nifo nific  |nifio |nifle  |nifio
comprobar
operaclén nifo  {nifo | nifo nifo  {niflo {nifo  |nifo
redactar mama mama
respuesta nifo | nifio  |nito nifo  |jnifio |nifo  |nifo

niflo; el nifio realiza Ia aclividad
mam4: La mamé asume /a tarea
espacio en blanco: no se prasenté la actividad
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1989) y se obtuvieron valores de concordancia entre observadores en unrango entre 74%
y 78% y con un promedio de 75%, identificados como adecuados.

Los patrones gue se analizan son resuliado de la concordancia natural en las
conductas de la madre y el hijo durante la tarea. Estos patrones no se demarcaron a priori,
sino que una vez que aparecieron se analizaron. Coino es natural aparecieron una gran
cantidad de patrones pero sélo se consideraron los que fueron recurrentes en un
porcentaje mayor al 5% sobre el total.

Con el fin de obtener un indicador de la validez del codigo éste se empled para
registrar el comportamiento de un grupo de diadas madre- hijo, mientras realizaban una
tarea similar a la del grupo experimental. Como se observa en la figura 2 las categorias
seleccionadas también eran aplicables a este grupo de contraste. Los patrones que se
registraron son similares a los del grupo experimental y se observan ciertas simifitudes
como que seis de las dladas pasan de la fase 1 a la fase 4 de! problema y que se emplea
como el principal recurso instruccional dirigir al nifio en la tarea que realiza (dinge-frabaja).

Tanto el dato de concordancia entre observadores como el de validacion del cdigo
permiten afirmar que el instrumento empleado para describir el comportamiento de las
diadas madre - hijo estuvo bien desarrollado y aplicado, no obstante es importante

demostrar su utilidad en otros trabajos similares.

Descripcién de la interaccion de las diadas durante la tarea.

La meta de los registros de interaccion fue poder describir cémo se reconfiguraba
el estilo de Interaccion de fas diadas en funcién del programa de capacitacién, Los datos
se obtuvieron empleando un muestreo de intervalos de 5 segundos, para su anélisis y
descripcién se empled el andlisis de secuencias de eventos, se calcularon las frecuencias
para identificar cuales patrones de interaccion fueron predominantes en cada una de las
fases de fa solucion del problema durante pre-evaluacién y post-evaluacién. Con el
modelo log-lineal, 1a hipdtesls de Independencia se rechazé (G%;=1140.13 p<.001 en pre-
evaluacion; y G%,=1509.97 p<.001 en post-evaluacidn). Las probabilldades de transiclon
de ios patrones de comportamiento con un mayor Incidencia, se evaluaron analizando los



RESULTADOS GLOBALES EN LAS CUATRO FASES DEL PROBLEMA

GRUPO EXPERIMENTAL (PRE)

- FASE 1 . FASE 2 - FASE3 FASE 4
- n$441 “r n=60 = n=1117 . =} n=871
w ,__DHI_I . ”Hmi’] ,m”mﬂ "ﬂmnﬂm!
S.. e S ey e
§ GRUPO EXPERIMENTAL (POST)
S - i o -] | ]
e n=1180 n=283 n= 1863 =f n=8519 '(
- :” T . - < !
legelll tagell ool tapll
GRUPO COMPARACION
=i n=1025 =l n=214 ®*f n=035
. J Bg ’ Jnoooail

e s S Bt e mn

Figura 2: Resultados globales de patrones de interaccidn en las cuatro fases del problema
enel grupo experimental en etapa de pre-evaluacion y post-evaluacién y el grupo

de comparacion en pre-evaluacidn.

CFTR  CONFIRMA/TRABAJA INTR  INDUCE/TRABAJA
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nimero total de patrones registrados
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residuos, y se determinaron aquéllos que fueron significatives (p<.05). Tratando de
precisar los efectos del programa se presentan tanto los datos de cada diada como del
grupo.

Antes de referirse a los datos conviene hacer una aclaracién, dado que el interés
de! estudio fue conocer como el comportamiento de la madse puede relacionarse con el
aprendizaje de una habilidad por el hijo, se analiza principalmente el efecto de la conducta
de ésta en el hijo; sin embargo el tipo de registro que se hace permite en un momento
dado identificar la relacion viceversa. Como ya se menciond el nivel de simplificacion
seleccionado estéa en funclén de las metas de una investigacion y el marco conceptual de
referencia.

A partir de esta consideracion, se esperaba que antes de la capacitacion se
presentaran patrones que entorpecieran el que el nifio se comportara en forma autonoma
y que después de la capacitacién estos patrones disminuyeran y aumentaran o
aparecieran aquellos que indicaran una actividad auténoma por parte del nifio.

Enlas figuras 3 a la 10 se presentan los datos de los patrones de interaccidn que
se dieron a nivel individual durante la pre y post-evaluacién en cada fase de la solucién
Para cada fase se contabilizaron el total de patrones que se presentaron en los tres
problemas. La frecuencia de cada patron de Interacclon se transformé en porcentajes.
Unicamente se reportan aquellos patrones mayores al 5%, esta seleccién se hizo
considerando que patrones con frecuencias menores no afectaban significativamente el
rol de la madre como tutor, ni el aprendizaje de! niflo en la tarea. Para tener una nocién
del nimero de patrones registrados por fase, en cada gréfica aparece el total de patrones
registrados (N=)

Unicamente la diada 1 trabajé en por lo menos una de las habilidades de cada fase,
la diada 2 se saltd la fase 2 y la dlada 8 se salté |a fase 3, el resto de las dladas se
saltaron las fases 2 y 3, es decir que en la mayoria de los casos no se ilegd a una solucién
mediante un procesc de anélisis de la Informacién y planificacion de una soluclon, se pas6
de la lectura del problema a la realizacién de una operacién con Jos datos que la madre
indicaba, podria decirse que las fase 2 y 3 del problema resultaron obvias para la madre



88

y se las saltaron suponiendo que el niflo entendia el por qué de la seleccion de un
algoritmo.

Con el fin de tener una visidn de grano fino de las caracteristicas ae la interaccién

en las diadas, se procedera a describir su ejecucién en cada fase.
Leclura del problema, fase 1 : Es importante recordar que en esta fase durante ia pre-
evaluacién ninguna de fas madres pidi6 al nifio que parafraseara el problema como un
medio para asegurar que ¢! nifo habia comprendido el probleina y para que el mismo
monitoreara su comprension.

En la pre-evaluacion (figuras 3 y 4) a excepcién de la diada 4 donde fa madre se
dedicd a dirigir al nifio en la lectura (dinge-trabaja) y la diada 1 donde la madre sustituyé
(sustituye-atiende o ignora) al nifio en [a tarea, el patrén que predominé fue supervisa-
trabaja, otros patrones que apareéieron fueron los de dirigir o sustituir al nifio en [a tarea,
en tales casos el nifio atendia a la madre pero también ocurrid que la ighorara. Es decir,
las madres se limitaron a observar, a dirigir o a sustitulr al nifio mientras fefa, lo cuzl no es
de mucha ayuda si consideramos que todos los nifios lefan parcialmente bien pero con
deficiencias. .

Se hubleran esperado patrones de correccién o de Induccién de correccion (corrige
0 induce coreccién) o blen de retroalimentacion positiva (confirma) en los casos en que
lelan bien. Sélo las diadas 4 y 6 presentaron estos patrones pero en su Interaccion
predominé dirigir o sustiuir a los nifios.

&n la post-evaluacitn (figuras 3 y 4) se presentaron las habiiidades de leer y
parafrasear y el patrén que predominé fue el de supervisar al nifio (supervisa-trabaja). Sin
embargo esta supervisién ya se combiné con patrones que implicaban el que el nifio
actuara en forma auténoma (induce-trabaja o induce-atiende).Este apoyo se presté en la
actividad de parafraseo en a que las madres preferentemente inductan al nifio a la tarea,
le dirigleron (dinige-trabaja) a menos que el nifio requiriera un apoyo mas especlifico (
diadas 5, 6 y 7). En ning(in caso se presenté el patrdn de sustitucién.
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Otro aspecto importante es que las madres de 5 de las diadas (2, 3, 5, 7 y 8)
informan al nifio sobre una ejecucién correcta (confirma-frabaja} como un recurso para
premiar y retro alimentar su ejecucion, especialmente durante el parafraseo.
Identificacién de la informacién relevante, fase 2: Durante la pre-evaluacitn (figura 5 y 6)
sélo las diadas 1y 8 trabajaron en esta fase. En el caso de la diada 1, el nifio estuvo
atendiendo a su mama la mayor parte del tiempo, la madre empleo todo un discurso
complicado y a veces incoherente para inducir al nifio a una respuesta (induce-trabaja)
dicho en sus propias palabras “intentd que el nifio razonard”, al final la madre opto por
dirigir al nifio. Cabe mencionar que este nifio fué el que mostré mayores dificultades en
la evaluacién individual.

Enla diada 8 ocurrié que en uno de los problemas la madre pidié a la nifia que
identificara la interrogante, esto fo hizo no con fines instruccionales sino para demostrarle
que no habla leldo bien. No dio consecucion a la actividad y se salt6 a la fase 4.

En la post-evaluacion (figuras 5y 6) todas las diadas completaron la fase. El patron
que predomind fue el de supervisa - trabaja, que se refiere a escuchar al nifio cuando
identifica los datos importantes y la interrogante.

Otro patr6n significativo para 7 de las diadas fue el de premiar y retroalimentar la

ejecucion del nifio ( confirma-trabaja, confirna-atiende) y aunque se sigue presentando
como recurso dirigir al nifio en la tarea (dirige-atiende o dirige-trabaja) las madres emplean
preferentemente el manejo de inducclones para promover que el nifio realice la tarea por
sl mismo (induce-atiende, induce-trabaja).
Planificacién de la solucién, fase 3: Unicamente se considerd el trabajé en esta fase
cuando se trabajaba en las actividades de representacion gréfica y establecimiento de una
relacion entre variables. En la pre-evaluacion (figuras 7 y 8) la diada 1 lo hizo en los tres
probiemas y la dlada 3 en uno de ellos.

Enla diada 1la frecuencia de patrones de induccién - atenclén indica una actividad
infructuosa pues el nifio a pesar del tiempo que la madre invierte en este patrén (20
minutos) no llega a elaborar un razonamiento para selecclonar una operacion aproplada,
Inclusive hay periodos en los que el nlfio deja de prestar atencién (induce-suspende),
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finalmente la mama elige la operacion y supervisa al nifio mientras fa escribe (supervisa-
trabaja).

En la post-evaluacion (figuras 7 y 8) las diadas trabajaron en las actividades
esperadas. Los patrones que predominaron fueron fos de supervision y trabajo o atencion
(supervisa-trabaja, supervisa-atiende), éstos se dieron mientras el nifio dibujaba la
representacion, encontraba una refacién entre variables y elegia la operacién. Otro patron
importante en 7 de fas diadas fue el empleo de la induccidn (induce-atiende, induce-
frabaja) como recurso didactico para promover que el nifio realizara la tarea con un
minimo de ayuda. Solamente las diadas 1, 3 y 6 emplearon en un pequefio porcentaje
dirigir al nifio en aspectos sencillos de fa tarea. Estos patrones implican que la madre esté
guiando al nifio de forma que retroalimenta su ejecucion y promueve que él deduzca la
solucién del problema.

En esta fase solo tres de las parejas (4, 5y 8) presentaron el patrén confirma

trabaja que en las fases anteriores funciond para premiar y retroalimentar [a ejecucion del
niflo; sin embargo, podrla aducirse que en sl la representacion gréfica cubre estas
funciones.
Ejacucién y evaluacién dal plan de solucion, fase 4: Durante la pre-evaluacion (figuras 9
y 10) ademas de supervisar (suparvisa-trabaja) las madres practicamente controlaron la
actividad. Un patrén que resulta recurrente y significativo en las parejas es el de sustituir
al niflo en la tarea (sustituya-atienda y sustituye-trabaja) este se dio en 5 de las diadas (!,
2, 3, 7y 8),en donde las madres realizaban la operacién o redactaban el resultado en
lugar del nifio.

Otro patrén que denota la dependencla del nifio en esta actividad es el trabajar bajo
direccion (dirige-trabaja), este se dio en todas las dladas a excepcion de la 2, Dada esla
direccion los niftos en su mayoria, no cometieron errores en la realizacién del algoritmo
(aunque si fos cometieron en la evaluacién individual); el patrén de correccion (cormige-
trabaja) se dio en las diadas 5, 6 y 8.

Durante la post-evaluacién (figuras 9 y 10) ademas de los patrones de supervision
(suparvisa-trabaja, suparvisa-atianda) predominaron patrones que indican que la madre
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Figura 8:Patrones de interaccion presentados por las diadas 5 a Iz 8 en |a pre-evaluacién
y post-evaluacion, durante la fase 3: Planificacion de la solucion.

CFTR  CONFIRMA/TRABAJA INAT INDUCE/ATIENDE SUTR  SUPERVISA/TRABAJA

COAT CORRIGE/ATIENDE INTR INDUCE/TRABAJA SUAT  SUPERVISA/ATIENDE

DIAT  OIRIGE/ATIENDE INSP - INDUCE/SUSPENDE SUSA  SUPERVISASS. APOYO

DITR DIRIGE/TRABAJA SATR  SANCIONATRABAJA SUSP  SUPERVISA/SUSPENDE %)

n= niimero total. de patrones registrados
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Figura 9:Patrones de interaccion presentados por las diadas 1 a Ia 4 en la pre-evaluacién{arriba)
y post-evaluacién (abajo), durante la fase 4: Ejecucion y evaluacién del plan de sclucidn.

CFTR  CONFIRMA/TRABAJA DIAT  DIRIGE/ATIENDE SUSA  SUPERVISA/S. APOYO
COTR CORRIGE/TRABAJA INAT INDUCE/ATIENOE SUSAT SUSTITUYE/ATIENDE
COAT CORRIGE/ATIENDE INTR INDUCE/TRABAJA SUSTR SUSTITUYE/TRABAJA
DITR DIRIGE/TRABAIA SUAT  SUPERVISA/ATIENDE SUSP  SUPERVISASUSPENDE
SUTR  SUPERVISA/TRABAJA SUSSP SUSTITUYE/SUSPENDE

n= nimero total de patrones registrados
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Figura 10: Patrones de interaccién presentados por las diadas S a 1a 8 en Ia pre-evaiuacion(arriba)
y post-evaluacién (abajo), durante la fase 4: Ejecucion y evaluacién del plan de solucién.

CFTR  CONFRMA/TRABAJA DIAT  DIRIGE/ATIENDE © | SUSA SUPERVISA'S. APOYO
COTR  CORRIGE/TRABAJA INAT INODUCE/ATIENDE SUSAT SUSTITUYE/ATIENDE
COAT  CORRIGE/ATIENDE INTR INDUGCE/TRABAJA SUSTR SUSTITUYE/TRABAJA
DITR DIRIGE/TRABAJA SUAT  SUPERVISA/ATIENDE SUSP  SUPERVISA/SUSPENDE
SUTR  SUPERVISA/TRABAZA SUSSP SUSTITUYE/SUSPENDE

n= nimero total de patrones registrados
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promueve que el nifia resuelva la tarea por si mismo (induce-atiende, induce-trabaja) y si
bien en 6 de las diadas se presento el patron de direccion (dirige-trabaja) esla ayuda se
proporciond para escribir cerrectamente las palabras al redactar 1a respuesta pues los
nifios segufan tenlendo problemas de escritura. En esta fase 6 en las diadas se presentd
el patron confirma- trabaja que implica que la madre premiaba y retroalimentaba al nifo
€en su ejecucion,

En conclusion, las madres aprendieron a ensefiar al nifio la secuencia completa de
solucién de problemas y a emplear preferentemente formas de interaccion que
promovieran el empleo auténomo de esta estrategia.

Ahora bien, la interaccién no solo se transformé al presentarse patrones diferentes
o al modificarse la frecuencia de algunos, sino también en la relacién que guardaron entre

si, patrones similares en ambas fases. En la siguiente seccion se analizara aste aspeclo

Andlisis de transiciones entre patrones de comportamiento

En la tabla 7 se presentan las relaciones entre los patrones predominantes en el
grupo en la pre-evaluacion y en !a post-evaluacién, como se observa algunos de fos
patrones que son comunes a ambas fases. Con el fin de establecer camblos en la
secuencia del comportamiento como resultado de la capacitacién, se indican los patrones
hacla los que hubo una probabllidad de transiclén mayor al 5 %, asl mismo se marca si
estas transiciones fueron o no significativas(p < .05) es decir si era 0 no
posible predecir con certeza la ocurrencla de un patrén en particular dado otro. Es
convenlente aclarar que el no encontrar slgnificatividad en una transicién no Implica que
ésta no sea relevante para la explicadtn del cambio de interacclon entre fas diadas como
resultado del programa de capacitacion.

Como es natural, dadas las caracteristicas def registro empleado, se da una alta
probabilldad de transicién entre un patrén y la réplica del mismo, por esta razén
obviaremos esto y centraremos el andlisis en patrones distintos entre s, Aunque casl
todos fos patrones analizados se repiten en pre y post-evaluacién, se puede observar
cdmo el tipo de transiclones que se dieron en pre y post-evaluacion se modificaron en
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términos de las habilidades que adquirieron las madres durante la capacitacion y que el
comportamiento del grupo fue més regular en la post-evaluacion. Es decir si bien se
tuvieron patrones similares, la configuracion de los mismos se modificd como resultado
de la capacitacion y en general las madres aprendieron a emiplear habilidades necesarias

para promover el empleo de la estrategia.

Tabla 7: Andlisis de transiciones entre patrones de interaccion.

Pre-evaiuacion . Post-evaluacién
PATRON TRANSICION P% | p<05 | PATRON TRANSICION P% | p<.05
Dirige- Dirige-trabaja 455 | Si Dirige- Supeivisa-trabaja 408 | No
Irabaja Super.-trabaja 21.2 | No trabaja Dirige-trabaja 231 Si
(1.2,3) Induce-atiende 10.4 | No (4) Induce-lrabaja 86 No
N=283 . N=242
D=8 D=7
Supervisa- } Super.-trabaja §6.5 | Si Supervisa- Supervisa-trabaja 623 | Si
lrabaja Induce-aliende 6.2 Si trabaja Supervisa-s.ayuda 162 | Si
(1234) Dirige trabaja 9.7 Si (1.234) induce-atiende 59 No
N=667 N=2088 induce-trabaja 5.9 No
D=8 D=8 Confirma- trabaja 5.1 No
Induce- Induce-aliende 46.0 {Si Induce- Induce-atiende 476 1 8Si
aliende Super.-trabaja 125 | No atiende Supervisarabaja 176 | Si
(2,3.4) Induce-trabaja 84 No (1.234) Induce-trabaja 6.5 No
N= 643 Dirige-trabaja 65 No N=730
D=3 D=8
tnduce- Induce-trabeja 28.1 | Si Induce- Supervisa-trabaja 386 | st
trabaja Induce-aliende 248 | No trabaja Induce-trabaja 197 | No
(2,3.4) Superv.-trabaja 145 | No (1.2,34) Induce-alienda 8.3 No
N=185 N=406 Conlfirma-trabaja 7.3 sl
D=4 D=8 Dirige-trabaje 5.1 No
Supervisa- | Superv-atiende {333 | Si Supervisa- Supervisa.-trabaja 241 | Si
atiende Induce-atiende 166 | No atiende Supervisa-atlenda 186 | No
) Superv.-irabaja | 14.5 | No (23) Induce-aliende 131 | No
N=46 Dirige-trahala 6,3 No N=182 Induce-trabaja 16 No
D=2 D=3
Sustituye- | Sustituye- 6519 |Si Confirma- Supervisa-trabaja 466 | No
atiende eliende trabaja Induce-trabaja 142 |Si
(14) (1.2) Confirma-trabaja 100 | Si
N=103 N=238 Induce-allende 79 No
D=5 D=8

N=nomero de casos registrados.
D=nimero de diadas que presentaron el patrén.
P%= probabllidad de transicién de un patrdn a ofro.
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El patrén dirige-trabaja no modifico sus transiciones en forma cualitativa pero si
modifico su ubicacion temporal, en fa pre-evaluacion se presenta en las fases de andlisis
y planeacion (fases 2 y 3) y enla de gjecucion y evaluacion (fase 4). En cambio en la post-
evaluacion se presenta solo en fa fase 4 en el momento de escribir el resuitado,

El patrdn supervisa- trabaja en la pre-evaluacion fue sucedido por patrones de
direccitn (dirige-trabaja) y de induccion (induce-trabaja) este ditimo en una de las diadas.
En contraste, en la post-evaluacién los patrones de induccidn (induce-trabaja, induce-
atiende) se presentaron después del patron (supervisa-frabaja) en todas las fases y en
todas las familias. Otro cambio importante fue la aparicién del patron de retroalimentacidn
y recompensa del trabajo del niflo (confira-trabaja). Esta contingencia representa un
recurso importante para crear una motivacion hacia la tarea.

E! patrén de inducclén (induce-atiende) que promueve un anélisis y razonamiento
para realizar la tarea, durante la pre-evaluacion fue seguido preferentemente por un patrén
de direccidn (dirige-trabaja). Esto es, aunque ia madre trataba de que ¢! nliio actuara en
forma autdénoma, terminaba por indicarle qué tenia que hacer. A diferencia, en la post-
evaluacion este patrdn fue seguide por fa promocion de una actividad auténoma del nifio
y se observan los patrones de supervisa - trabaja e induce - trabala, lo que significa que
las inducciones de a madre llevaban al nifio a trabajar por su cuenta.

El patron induce - frabaja que se present6 en la pre-evaluacion en una de las
dladas, en la post-evaluacién se presentd en todas las diadas y fue seguido por la
actividad auténoma del nifio en la tarea (induce-trabaja, supervisa-trabaja) y por la
confirmacidn (confirma-trabaja) y en tltimo lugar por una direccitn especifica, es decir las
madres en la mayoria de los casos llevaban al nifio a un andlisis y razonamienta exitoso
y empleaban como uitimo recurso el dirigirles en o que tenfan que hacer.

El patrén supervisa-atiende en el que la madre revisaba el problema que resolvia
el nifio, en la pre-evaluacion fue seguido por una direccion (dirige-trabafaj, en la post-
evaluacion este patrén desaparece se mantlenen los patrones de induccidn (induce-
trabaja, induce-atiende) es decir después de revisar o que el nifio tenia que hacer la
madre Inducia al nifio a continuar buscanda por si mismo una solucion.



101

En la pre-evaluacion se present6 el patron induce suspende seguide por el
patrén de trabajo en la tarea (supervisa-trabaja), es decir hubo momentos en que el
niio se desatendia de lo que la madre estaba diciendo y luego volvia al trabajo. Este
patron desaparece en la post-evaluacion.

El palrén de premiar y retroalimentar la ejecucién del nifie (confirma-trabaja)
aparece en la post-evaluacion seguido de trabajar en la tarea o por alguna forma de
induccion que lleva al nifio a un andlisis y razonamiento de la misma.

En conclusién, la reconformacion de las transiciones en el estilo de interaccion
de la pre-evaluacion a la post-evaluacién también refleja los efectos del programa de
capacitacién, pues puede ser que se presenten patrones de comportamiento similares
enambas fases pero éstos o bien varfan en su frecuencia o bien guardan una relacién
distinta o se vinculan con nuevos patrones. Ambes cambios, aunados al empleo
integral de la estrategia instruccional, llevan en conjunto a crear un ambiente de
ensefianza adecuado para que el nifio llegue a deminar la estrategia de solucion de
problemas.

Evaluacion del efecto social del prograrma de capacitaclon:

Del instrumento basado en respuestas tipo Likert para conocer la opinién de las
madres respecto a los resulados del programa se obtuvieron las siguientes
respuestas.

E! 100% de las madres considerd que la forma como se le habla ensefiado a
trabajar con su hijo fue Util; que los materiales le habian servido para practicar, que las
habilidades aprendidas en el taller le hablan servido para trabajar con otro de sus hijos,
que estas habilidades le habian servido para trabajar en tareas distintas, que la
instructora del taller habla resuelto sus dudas y brindado la ayuda necesaria, que se
sentian mds preparadas para ayudar a sus hijos y que se hablan dado cuenta que su
hijo era capaz de aprender si ellas sablan como ensefiarle. En relacién a la duracién
del taller 62.5% de las madres dijeron que era sufidente y 37.5 que se requerla mas
tiempo. Las madres reportaron cambios positivos enlos nifios como que les daba gusto
saber que podlan hacer las cosas por 5i mismos, que la actividad al principlo se les
hizo dificil y actualmente no y que les habla gustado la forma de ensefianza.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

El presente trabajo plantea una forma de intervencidn congruente con la
concepcion de que los problemas de aprendizaje son resultado tanto de factores
inherentes al desarrollo del individuo como de factores externos como son la naturaleza
de la tarea y la situacion de interaccién que se establece con el responsable de su
ensefianza. Se consider¢ para tal intervencion al modelo de aprendizaje académico
autorregulado pues plantea tres ventajas: (a) distingue los efectos de influencias
regulatorias personales {conocimientos, motivacion) de las conductuales (habilidades)
y explica el papel de cada una y su relacién; (b) vincula los procesos autorregulatorios
del individuo con experiencias sociales y practicas de aprendizaje y puede explicar su
impacto reclproco; (c) identifica dos procesos claves que activan el aprendizaje
autorregulado percepcidn de autoeficacia y empleo de una estrategia y puede explicar
su relaclon con la motivacién del estudiante y el logro académico (Zimmerman, 1989).

Para su evaluacion se deben considerar tres niveles de influencia: el conductual,
el personal y el amblental. Sin embargo, a pesar de que el modelo esta tedricamente
bien articulado, a nivel empirico sélamente se ha demostrado parcialmente la relacién
entre sus elementos. En este trabajo se propuso sustentar emplricamente su aplicacién
para lo cual fue necesarlo crear un paquete de Intervencién multicomponente y
desarrollar instrumentos de mediclén que permitleran evaluar los componentes de!
modeloy la relacién entre ellos. Un andlisis de los resultados para cada determinante
en el proceso de autorregulacién que el modelo propone, indican un efecto benéfico
sobre el aprendizaje de la tarea de solucién de problemas.

Como se recordard el modelo de Zimmerman habla de determinantes
personales, conductuales y ambientales, los que a su vez Incluyen diferentes
componentes. Se presentaran los resultados analizando cada determinante en
particular, pero no debe olvidarse que se hizo un manejo integra! de los mismos por lo
que es diflcil alslar los efectos correspondientes a un determinante de los del resto,

En los referente a los determinantes personales aunque no fue posible
distinguide de influencias conductuales, se comprobé que la adquisicién de
conocimlentos amplios en la tarea de solucién de problemas y el aprendizaje de una
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estrategia metacognoscitiva para resolverla, favorecen su ejecucion. Esto se consiguié
considerando en lasituacion instruccional conocimientos conceptuales y metodoldgicos
vinculados con la enseilanza estratégica en solucion de problemas. En particular, se
constato que el empleo de una secuencia autoinstruccional es una estrategia
metacognoscitiva importante para aprender una tarea académica compleja. Los nifios
del presente estudio al final fueron capaces de solucionar un problema siguiendo una
secuencia autoinstruccional.

Aunque el presenie estudio tiene la limitacion de sodlo trabajar con el
entrenamiento estratégico lo cual no permite evaluar si otras formas de ensefianza
convencionales son igualmente efectivas, como por ejemplo la practica repelida, las
similitudes con los lrabajos de King (1991} y el de Villaserior y Kepner (1993) en los
que si se dio esta comparacion, llevan a suponer que la ensefianza de una estrategia
es un recurso importante para trabajar con nifios con problemas de aprendizaje.

Enlo referente al establecimiento de metas que es otro determinante personal
mencionado por Zimmerman, aunque se planteé como meta la conclusidn de la tarea
que se asignaba al nifio no se hizo una manipulacién de esta variable, como se ha
hecho en otros trabajos (Schunk, 1984), por lo que no se pudo evaluar su influencia
sobre el proceso de aprendizaje ni vincularla con un factor de motivacion. Este es un
aspecto que valdria lapena estudiar pues parece ser que guarda una estrecha relacién
con la perseverancia ¢ Interés intrisico en la tarea.

En el modelo de Bandura y ZImmerman una influencia personal clave en el
aprendizaje es la autoeficacia, ésta se ha vinculado con la percepcion del nifio sobre
la dificultad de la tarea y se considera predictiva del rendimiento del nifio en la misma;
sin embargo, los resultados de este trabajo no corroboran esta aseveracion pues las
percepcion del nlfio sobre la dificultad en la tarea no se vinculd con su ejecucion,
Probablemente, esto se debe a que el pardmetro de comparacion que se dio a los
nifios (una actividad fisica)) no fue adecuado como lo fue en otros estudios, (Bandura
y Schunk, 1981; Bandura, 1993) para una tarea de solucion de problemas, Esto se
puede atribuir a que esta tarea incluye el manejo de distintas habilidades con diferentes
niveles de complejidad lo que dificulta que el nifio haga un juicio diferenciado de las
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mismas. También pudo ocurir que al juzgar la dificultad del problema cada nifo
estuviera haciendo alusion a diferentes aspectos.

En todo caso, en este estudio el empleo de una evaluacién basada en un
autorreporte del nifio aportd resultados ambiguos que de ninguna farma se pueden
vincular con un proceso motivaclonal ni ser predictivos del rendimiento en la tarea, por
lo que se propone el empleo de indicadores méas objetivos como por ejemplo,
evaluacion def nivel de perseverancia en la tarea o del interés intrinseco en la misma,
en una situacion de libre eleccién.

En relacién con las influencias conductuales, el principal contribuyente fue el
mecanismo de autoobservacion que se generd al cotejar el empleo de todos los pasos
de la secuencla autoinstruccional. Implicitas en esta secuencia se dieron afgunas
conductas de autovaloracidn y autorreaccion pero éstas ocurrieron en forma aislada
y no permiten Inferir el circuito de retroalimentacién entre (a) procesos
metacognoscitivos ¥ determinantes conductuales (b) planteamiento de metas y ( ¢)
percepcidn de autoeficacia, que se supone opera cuando se actia en forma
autorregutada (Schunk, 1988). El modelo no propone cdmo evaluar la interaccién entre
los tres componentes, de hecho la investigacién al respecto principalmente anallza la
relacidn entre el establecimiento de metas y la percepcién de autoeficadia,
Nuevamente, fas limitaciones para evaluar un mecanismo inferido limitan la capacidad
de explicacidn del modelo sobre los efctos de un programa.

Respecto a la relacién entre aprendizaje autorregulado e influencias
amblentales, el trabajo sustenta ampliamente esta relacion, pues se demostrd que
empleando un material diseflado atendiendo a lo que diversa investigaciones han
encontrado que es relevante para el aprendizaje de ia tarea y modificando el esilo de
Interaccion con el tutor (en este caso la madre) se proplclé la adquisicién de una
estrategia para resolver en forma auténoma y eficlente la tarea.

Aunque no se localizé en la literatura relaclonada con el modelode Zimmerman
la demostracién emprica de la relacidn entre determinantes ambigntales y procesos
de autorregulaclén, en el presente trabajd se analizd como e! estilo de interaccion de
la madre afectaba el aprendizaje de la tarea. En este trabajo las madres presentaron
antes de la capacitacidn, varias formas de interacclén que dificultan el aprendizaje de
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una estrategia, en general se les puede describir como tutores expertos en la tarea
pero inexpertos en su actividad de promotores del aprendizaje. Este hallazgo es
congruente con los trabajos de: Dolley y cols. (1976), Amerikamer y col. (1984),Stinert
y cols. (1981). Bryan y cols. (1984), Kistner y col. (1987), Freund (1990), y Lyyteneny
cols. (1994).

El corolario del andlisis es que la interaccion social entre un experlo y un novato
no necesariamente lleva a un aprendizaje autorregulado, es necesario que el experlo
en la tarea, también lo sea en la actividad de tutor.

El modelo de Zimmerman y Bandura es congruente con una postura sobre
problemas de aprendizaje que propone la consideracion de distintos factores de
influencia en el disefio de una intervencion, Es (lil pues retoma la complejidad de
variables que participan durante el aprendizaje académico, dirige la intervencién hacia
diferentes niveles de influencia en un proceso de autorregulacion y a partir de su
integracion, lleva a situaciones que favorecen la superacion de las limitaciones en
tareas académicas de individuos con problemas de aprendizaje. También permite
demostrar como los procesos autorregulatorios estan vinculados con experiencias
soclales y practicas de aprendizaje, igualmente se constata la interaccién entre
aspeclos cognoscitives (conacimientos), metacognoscitivos y las conductas
relacionadas con la tarea. No obstante, para sustentarse emplricamente el modelo
presenta algunas dificultades metodoldgicas. Cuando se establece una relacion
conceptual en un modelo que no es susceptible de probarse emplricamente se
restringen sus posibilidades explicativas en los efectos de un programa.

En resumen, el modelo da un marco de referencia descriptivo adecuado para
disefiar la intervencion para el aprendizaje de una estrategia para resolver una tarea
académlca; no obstante esto, al tratar de evaluar las relaciones entre los
determinantes que explican el funcionamiento del modelo de autorregulacion
académica, solo se logran demostraciones parciales y eso marca que si bien es
necesario en una situacién de aprendizaje considerar aspectos conductuales,
personales (cognoscitivos y metacognoscitivos) y ambientales estos deben
considerarse como conceptos explicativos solo si son susceptibles de ser evaluados
objetivamente, tanto en forma individual como en términos de sus interacciones.
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En relacidn a la influencia de las experiencias sociales y practicas
instruccionales durante el desarrolio de la autorregualcion, los efectos de la
capacitacién de las madres sabre Ia ejecucion del nifio en la tarea, a diferencia de ofros
estudios similares el presente supera la limitacidn que surge cuando sélo se evallian
los efectos de ia interaccién madre hijo sobre la ejecucion en una tarea a partir de la
observacién del nifio durante la interaccion, sin hacer yna evaluacién independiente
de la ejecucion del nifio en la tarea (Freund, 1990). Al evaluar la ejecucion del nifio en
ambas clrcunstancias se tiene un indicador objetivo de lo que el niffo conoce y hace
en forma auténoma y se puede inferir el papel de la madre en este aprendizaje.

£n esle esludio, después de fa capacilacién se encuentran varios de los
comportamientos seleccionados por: Montague y cols,, 1986; Rosenshine y Stevens
(citados en Keler y Lloyd.,1989); Wilson y Sindefar 1991; Villasefior y Kepner, 1993,
para describir a un tutor experto como por ejemplo ofrecer indicaciones explicitas,
permitir fa préactica activa de cada paso, procurar que el aprendiz sea auténomo, elc..
También se demuestra que estos comportamlentos van acompanados de una mejorla
en la ejecucldn independients del nifio en la tarea.

Un aspecto importante de resaltar es que el presente estudio apoya la
argumentacidn que se dio al iniclo de este trabajo sobre una conceptualizacion de los
problemas de aprendizaje que considere entre otros aspectos, deficlenclas en la
motivaciony carenclas en el empleo de eslrategias de aprendizaje. Se vio que cuando
el nifio recibe el apoyo de un tutor que refuerza comportamientos aproplados e induce
comportamientos dando la ayuda adecuada al nivel de maestria del nifio en Ia tarea
y que sifa tarea se estructura y presenta en forma graduada, el nifio lega a realizar en
forma auténoma tareas tan complejas como a solucién de problemas.

Al lgual que otras investigaciones (Montague y cols., 1986, Flelschner y cols.,
1887, King, 1991, Wood,y cols., 1993} la presente demostré como efectivamente una
capacitacion en el empleo de una estrategia mejora fa ejecucion en tareas de soluclén
de problemas. Al final los nifios fueron metacognoscitiva, y conductualmente activos
en su aprendizaje lo que describe a un aprendiz que autorregula su comportamiento
(Zimmerman, 1989), aunque los aspectos motivacionales dependieron de agentes

externos,
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En conclusion el paquete de intervencion fue efectivo, no es posible delimitar
cémo influyé cada elemento del paguete, lo tnico que se puede aseverar es que s
apropiado intervenir en la problemalica de los nifios con problemas de aprendizaje
atendiendo tanto a aspeclos del ambiente de aprendizaje, como a particularidades de
latarea y a las caracleristicas de ejecucion del aprendiz.

Con objeto de mejorar el estudio se plantea atender a las siguientes
consideraciones:
1. Trabajar en la generalizacion de las habilidades aprendidas en tareas y amblentes
distintos a los de la Intervencion. En este estudio se atendid la generalizacién
solamente en el trabajo con todos los ejemplos posibles de la tarea.
2. Trabajar con una muestra mayor. La muestra empleada es representativa de la
poblacién pero pequefia. '
3. Registrar la duracion y la secuencia de aparicién de cada evento. Este registro
brinda informacion mas precisa de la transicion de un patron a otro v de la duracion que
el registro de intervalo empleado en este estudio.
4.Con base en el presente estudio, definir categorias que describan la interaccién
entre madre e hijo y emplearias en lugar de las calegorias que definen el
comportamiento independiente de ambos.
5. No fue posible evaluar el impacto de la motivacién sobre el aprendizaje en las
madres, como se recordard las madres de este estudio participaron en forma voluntaria
y esto pudo influir en la eficiencia lograda.
6. Aunque las diferenclas entre el grupa experimental y el control son elocuentes, serla
conveniente para ofro estudio emplear un disefio factorial ( Cook y Campbell, 1889) en
el que ademds del grupo experimental y control se considere: un grupo que sélo esté
expuesto a la practica de la tarea; otro en el que se practique con la ayuda de la madre
pero sin capacitacién; y uno que reciba el entrenamiento estratégico y practica, sin fa
participacién de la madre. Asl se podrla discriminar el efecto independiente de: la
practica, del entrenamiento estratégico, de la capacitacion af tutor y de la supervision

de un tutor sin capacitacién.
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7. Determinar estadisticamente la equivalencia de las dos versiones del instrumento
de evaluacion de habilidades de solucién de problemas. En este estudio sélo se hizo
atendiendo a la dificultad semantica del problema y al empleo de cantidades similares.

Pese a sus limitaciones, el presente estudio fortalece la definicién del individuo
con problemas de aprendizaje como un aprendiz inadaptado por carecer de las
estrategias necesarias para responder a las demandas académicas y al que los
materiales instruccionales que se emplean para apoyarle y la relacion de interaccion
que guarda con su ambiente social no le benefician del todo para superar sus
limitaciones, a menos quesemodifiquen las practicas educativas a las que esta
expuesto (Coles, 1989; Adelman y Taylor, 1993).

Definitivamente hablar sobre problemas de aprendizaje no obliga a adoptar una
definicion en particular, lo que si es cierto y en este trabajé se demostré, es que al
abordarlo es necesario considerar varios factores y que la forma como se defina esta
problemética debe ser congruente con la manera como se evaluara e intervendra para
resolverla.
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ANEXO 1
CODIGO DE COMPORTAMIENTOS DE LA MADRE
CATEGORIAY DEFINICION DE CATEGORIAS
CLAVE
Induccion. Expresiones que permitan al nifio identificar qus tisne que hacer
IN para llevar a cabo la tarea, sin que se le de una indicacidn
explicita. Por 6).. Recordéndole una experiencia anterior ;
proporciondndole un ejemplo o analogia; interrogéndole sobre
como realizard |a tarea.
Direccion. indicar en forma explicita la actividad que se tiene que hacer para
Pl llevar a cabo ia tarea. Por e} "tienes que sumar”; "dibuja 8
carritos"; “escribe este nimero aqul"; "lee", etc., Modelar una
respuesta correcta para realizar alguna actividad de la tarea ya
sea en forma escrita o verbal
Correccién Exprasion verbal, gestual o escrita para promover fa correccion de
Cco un error, indicando en forma explicita la naturaleza del error. Por
gj.. "sumaste mal" o modelando la respuesta correcta por ¢j.. si al
multiplicar se equivoca decirle el resultado correcto.
Inducir Expresién verbal o gestual para promover la correccién de un
Correccién error sin indicar su naturaleza. Por &j.:diciendo " cometiste un
IC arror', haciendo un gesto de negacldn, pidlendo que borre o que
repita la actividad.
Supervisar. Obsetvar las actividad del nifio mientras realiza |a tarea. Revisar
SU la tarea que se asignd al nifio o el trabajo que el nifio realizé.
Sustitucién, Reallzar la tarea completa o parcialmente en lugar del nifio.
SUS
Confirmar Expresiones verbales o gestuales para indicar al nific que lo que
CF esta haclendo es correcto.
Sancioner, Reprender al nifio por los emrores que comete o por la forma como
SA esta trabajando.
Suspender, Dedicarse a una actividad incompatible con ia realizacion de la
sP tarea. por ej.. distraerse, platicar con el nifio de un tema ajeno.
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ANEXO 2

CODIGO DE OBSERVACION DEL COMPORTAMIENTOQ DEL NINO

CATEGORIAY | DEFINICION DE CATEGORIAS

CLAVE

Trabaja. Realizar aclividades relacionadas con la tarea.

T

Solicitud de Expresiones para solicilar apoyo para realizar alguna actividad

ayuda. relacionada con la tarea. Por gj.: "como hago esta suma" o "esle

SA problema ‘estd muy dificil". Y para que le indiquen si su trabajo
esta correclo por ). decir un resultado en voz alta o preguntar si
esta bien hecha una operacién, etc.

Atender. Dirigirse al adulto cuando modela alguna aclividad o le ofrece una

AT explicacion; ejemplo o analogla, para que realice la tarea.

Suspender. Realizar actividades incompatibles con la realizacion de la tarea.

5P Por ¢]. platicar, mirar a olro lado,etc.

Ignorar. No responder ante la conducta de! adulto y continuar trabajando

IG




Anexo 3

Formato de registro
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Diada Sesi6én____ | Fecha
Registrador Tamafio del intervalo
Comportamiento de la madre Comportamiento del nifio
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA 8P TR SA AT IG 8P
SU IN DI CO IC SUS CF SA 8P TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA Sp TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
§U IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI €O IC SUS CF SA Sp TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT I1G 8P
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT I1G SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI €O IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA sP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI €O IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC Sus CF Sa sP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUSs CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA sP TR SA AT 1G SP
§U IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA sP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA sP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CFP SA SP TR SA AT 1G SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA sP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SuS CF SA sp TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SUS CF SA SP TR SA AT IG SP
SU IN DI CO IC SuUs Cr SA Sp TR SA AT IG SP




ANEXQ 4
EVALUACION DE ESTRATEGIA DE SOLUCION DE PROBLEMAS

NOMBRE DEL NINO GRADO
NOMBRE Y TIPO DE ESCUELA
FEHA INICIO TERMINO
EVALUADOR___________ INSTITUCION

TiPO DE PROBLEMA

HABILIDAD EVALUADA
l i WV iviive vt v X

Lee el problema sin errores (F1)

Parafrasea informaclén relevante. (F 1)

Identifica la Inlerrogante. (F2)

Selecc[ona los datos numéricos. (F2)

Hace una representacién gréfica. (F 3)

Expresa un razonamiento (F3)

Selecclona la operacién adecuada. (F 4)

Escribe la operaclén F4)
Realiza la operacidn (Fd)
compiueba la operacién (F4)

correspandencla entre resultado y
pregunta, (F 4)

Escribe el resultado completo  (F 4)

Percepcién de dificullad  (F, D, o MD)

{F\1)= Fase 1:tectura del probiema.

(F 2) = Fase 2: {dentificacién de la informacién relevante,
(F 3) = Fase 3: Planificacién de la sojucién,

(F 4) = Fase 4: Ejecuclén y evaluacidn del pian de solucién,
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ANEXO 5

EJEMPLO DE ESTRUCTURACION DE UN COMPONENTE DE CAPACITACION.
COMPONENTE: Empleo de la secuencia para solucionar problemas.

OBJETIVOS:

Madre: idenlificara y ensefiara, mediante el modelamiento y empleo de
retroalimentacién, al nifio los pasos necesarios para solucionar un problema.
Niflo: que aplique de manera independiente y sin errores una secuencia auto
instruccional para solucionar un problema.

INFORMACION :
1.Caracterislicas de un problema que promueve un razonamiento légico.
2. Empleo de una secuencia ldgica para solucionar un problema. Esta
secuencia, consistente en la enunciacién de auto instrucciones que van
guiando las conductas que el nifio debe presentar en cada paso del
problema. Por ejemplo:

1. Leo el problema con cuidado.

2, Identificé qué me preguntan.

3. Identificd que informacién me dan.

4. Identificé con que operacién puedo resalver el problema,

5. Resuelvo [a operaclén,

6. Compruebo la operaclén.

7. Escribo el resultado.
3. Descripcién de las caracleristicas del modelamiento cognoscitive.

SITUACION DE CAPACITACION:

Se enseiiarén a las madres problemas de varios tipos y con diferente redaccién, en
estos se localizarén aquellos que promoverian un razonamlento por parte del nifio.

Se les pedird que resueivan los problemas empleando la estrategla que se dio en la
secclén de informacién y que localicen los puntos en los que creen que el nifio pueda tener
problemas y se discutirén posibles formas de ayudarie.

*  Lamadre pondré en practica la estrategia de modalamiento cognoscitivo, aplicada a la
solucién de problemas, en una situaclén simulada; representando ei rol de nifio o de madre.

Finalmente practicara la estrategia de modelamiento cognoscitivo con su hijo, en el
momento de resolver un problema.

ESTRATEGIAS DE ENSENANZA:
1. Exposicldn, discusién y andilsis de materiales informativos.
2. Modelamiento del procedimiento.
3. Juego de roles.
4. Retroallmentacién en vivo.

EVALUACION:
Se registrard la interaccién madre - hijo y se evaluar la ejecucién del nifto al resolver
problemas,

TAREA PARA CASA:
Se le pedird a la madre que resuelva junto con su hijo tres problemas sencilios en los
que elta ponga en préctica e modelamiento cognoscitivode la secuencia auto Instruccional,
Se le pedird que anote en un formato si el nifio tuvo dificultades en aigin paso del
probiema y lo que puso en préctica para ayudarle.
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ANEXQ 6

COMO GUIAR AL NINO CUANDO RESUELVE PROBLEMAS.

Este instructivo lo empleara la mama a la vez que el nifio trabaja con su propia tarjeta de
instrucciones, al iniciar se indica que debe hacer el nifio y que instruccion le debe dar la mama.
Luego se indica que puede hacer para guiar al nifio en diferentes situaciones en las que el nifio
puede requerir ayuda,

La ayuda que se proporciona al nifio depende de su habilidad para trabajar en la terea,
puede variar de una ayuda directa en la que la madre dirigira al nifto diciéndole exactamenle que
tiene que hacer, o modeldndale como realizar la tarea a una ayuda indirecta en la que la madre
daré indicaciones o hard comentarios que ayuden al nifio a identificar lo que tiene que hacer pero
insistiendo en que el niiio llegue por si mismo a la respuesta correcta.

indicaciones para el manejo de la tarjeta autainstruccional:

¢ Procure que sea e! nifto quien identifique cada paso en la tarjeta, no se lo indique usted.

¢ Coloque la tarjeta bajo su cuademno y enseiie al nifio que la deslice hacia afuera sélo si no
logra recordar el paso sigulente. Animelo a que trate de recorder la secuencia.

¢ No trate de que memorice ia tarjeta sin practicar en un problema. La repeticién sin hacer
¢l problema es cansada, aburrida y sin sentido para el nifio,

¢ - Sialnido se fe dificulta fa memorizacién de fa secuencia, empiece por que memorice una
Instruccién por sesién de trabajo y cuando ya la haya dominado pase a Ja siguiente.

Guia para el empleo de ayuda:

NINO: LEO.

MAMA: ESCUCHARA AL NINO MIENTRAS LEE.

Si al loor el niflo sllabea: la mamd le preguntara si enfendié el problema o si prefiere que se lo
vuelva a feer.

Si al leer el nlfio comete un error: La mama le indicara inmediatamente que comelit el error y
le pediré que vuelva a leer. Si se vuelve a equivocar le modelara la lectura correcta, enfatizando
la parte en que se equivocd y le pedira que vuelva a leer.

Eloglario cuando lea sin equivacarse y cuando corrija sus errores,

NIRO: LO PLATICO.
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MAMA: PLATICAME DE QUE TRATA ESTE PROBLEMA,

S/ el nlfio dice que no se acuerda; La mama le dird que lo vuelva a leer.

Si el nifio solo recuerda partes sueltas del problema;, coma por ejemplo " ...de ldpices.." 0 "..de
un nifo" la mama le hara preguntas que lo orienten por ejemplo " ¢, qué tenia ol nifio?" o " luego
que pasd?". Después gque ha conlestado a las preguntas la mama le pedird que platique el
problema todo junto.

Si ei nlfto no puede platlcario; atn después de que volvid a teer, la mama le modelaré como
platicario, le dird “ primero vay a leer el problema" ya que lo leyd, le dird " este problema trata de
Paco que tenia 8 lapices y de Hugo que tenia 15 y de que hay que saber por cuantos gana Hugo"
Juego le pedird que 8! lo platique.

Eloglar al nito cuando responda correctamente a las preguntas o cuando platique de que
trata ol problema.

NINO: DIGO LA PREGUNTA,

MAMA: ¢ QUE TE PREGUNTAN EN EL PROBLEMA? O ;QUE TIENES QUE SABER?

Sl el nllo no sabe cual o3 la pregunta; La mama le moslrard que entre los signos de
inferrogacion esté la pregunta y le pedird que la lea y después que la diga con sus palabras.

Sl el nifto después de volver a leer no puede decir la pregunta; La mamé le modelara " aqul
me preguntan que cuantas galletas le quedan a Susli" y le pedir4 al nifio que la repita.

Eloglar al nifio por locallzar y decir cual es la pregunta o si la replte correctamente cuando
su mamsé le ayuda,

NINO: BUSGO LOS DATOS.

MAMA: ¢ CUALES SON LOS DATOS QUE TE DAN?

Si el nifto no sabe lo que es un dato; la mama le dird que son los nimeros que le sirven para
resolver el problema. Le pedird que los busque y los lea campletos, por ejemplo "17 carros y 8
canos”.

S! ol nifv no los encuentra; 12 mama te modelard y dird lo que estd pansando " haber voy a
buscar los nimaros del problema y esos son los dalos, aqui dice 17 carros de Juan y 12 carros
de Pepe.” La mama pueda dar la mitad de los datos e invitar al nifio a que diga la olra mitad,
E(oglar 8! niffo por dar blen los datos o por tratar de localizarios,

NIRO: HAGO UN DIiBUJO.
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MAMA: HAS UN DIBUJO PARA QUE VEAS QUE OPERACION VAS A REALIZAR.

Si el nifio solo dibuja a ef o los personajes dol problema; La mama le explicara que ese dibujo
no le sirve porque no representa a los datos del problema.

Si ol niflo dibuja las cantidades, pero no roflefa al relacién entro efias, La mama le dird "eso
esla bien pero camo puedes hacer para mostrar por cuanles carros gana Juan”,

La mama le indicard como hacer para que se vea: si las cantidades se juntaron, si se quité una
parle; si se parecen en parle pero en olra no, etc., empleando circulos que encierren a los conjunto
o flechas que unan sus elementos o taches para sefalar los que se perdieron,

S/ ol nifio no es capaz de hacer un dibujo: La mama le modelard como hacerlo a Ja vez que
repite o que esté pensando. Par ejemplo: "-Primero me fijo que tengo que dibujar.

-Tengo que dibujar 8 carros de Juany 12 carros de Pepe.

-Los voy a dibujar cada uno con una bolita.

-{.uego voy a ver en cuanlos carritos son iguales, los voy a juntar con una raya.

- Luego busco que operacion me sirve para saber por cuéntos gana Pepe, a los 12 carritos de
Pepe le quito los que san iguales con Juan y cuantos me quedan.

Al terminar el dibujo la mama le pedira al nifio que se (o explique.

Elogiar al nifio cuanda haga un dibujo correcto o explique blen el dibiujo,

NiNO: BUSCO LA OPERACION.

MAMA QUE OPERACION TE SIRVE PARA......(LA PREGUNTA QUE SEA).

S! el nifio elige la operacién correcta: La mama le diré que resuelve la operacidn y después le
diré que compare su resultado con el dibujo.

8! el nifio se equlvaca de operac/dn; Le mama (e dird que compare el resultado con su dibujo
y le preguntard si es posible que, por ejemplo, Pepe le gane a Juan por 23.

Es importante que el nliio obienga el resultado haciendo una operacién, por eso no se le
debe permitir que cuente en su dibujo. Se le puede explicar que (os problemas se deben resolver
con operaclones.

Eloglar al nifio por no contar en el dibujo y por buscar la operacldn correcta.

NINO; ESCRIBO.

MAMA: ESCRIBE LA...... (SUMA O RESTA),

S el nifto no escribe correctamente la operacion; acomoda mal los nimeros o no escribe 6l
signo donde debe. La mama {e modetara la forma correcta de escriblr, diclendo en voz alta lo que
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plensa, por ejemplo " primero escribo el 12 y abajo del 2 el 9 porgue es una unidad y aqui pongo
el signo de menos”. Luego le dird al nifio que el escriba la operacion perc sin ver el modela.
SI se equivoca al coplar un numera; fa mama e dird que revise si estan bien copiados {os

nimeros, que se fije en su problema.
Es importante que el nifio haga las operaciones en forma vertical.

Elagilar fa niila por escribir la operaclén carrectamente,

NINO: RESUELVO.,

MAMA: HAS CON CUIDADO LA OPERACION.

Sl ef nifia no saba sumar o restar por cofumnas; la mamé le modelara como hacerlo y en cada
paso le pediré que fe ayude a buscar la respuesta correcta. Por gjemplo mientras le sefala los
nimeros fe dira" 7 mas 2 es igual a ...". Se le permitira contar con las dedos si sabemos qus no
puede hacerlo mentalmente.

Elogiar al nifio por dar una respuesta correcta o por hacer la operacién complata

correctamente.

NINO: COMPRUEBO,

MAMA: ANTES DE ESCRIBIR LA OPERACION COMPRUEBA EL RESULTADO.

Sl el nifio no sabe como comprabar, la mama le explicara que hay que comprobar la operacion
para estar seguros de no cameter errores. l:e ensefara coma comprabar y le pedird que le ayude
a hacer la comprobacidn.

Eloglar al nlfo por hacer o ayudar a hacer una comprobacién corracta.

NINO: ESCRIBG EL RESULTADO,

MAMA; ESCRIBE EL RESULTADO COMPLETO,

S/ el nifio solo escribe el nimero; La mamé le explicara que si no escribe de que se trata el
resultado esta incompleto.

Eloglar al nifio por hacer una comprobacién correcta.
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