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/'
é n México son pocas las iniciativas educativas para atender las ne-
cesidades de los alumnos de secundaria con problemas de
aprendizaje, la falta de apoyo con frecuencia conduce a problemas
graves de reprobacion y desercion de los alumnos, este problema es
mas agudo en las clases econdomicamente desfavorecidas.

En paises como México las posibilidades para estos alumnos de con-
cluir sus estudios, son escasas. Para apoyarlos y prevenir la desercion
y fracaso escolar, es necesario (1) Desarrollar propuestas para apoyar
a estudiantes de secundaria con problemas de aprendizaje; (2) Prepa-
rar cuadros profesionales, con un alto nivel de competencia, para tra-
bajar con estos estudiantes y con agentes educativos cercanos a ellos
(padres y maestros), (3) Desarrollar investigaciones y productos tec-
noldgicos que sean de utilidad a otros psicdlogos y profesionales en
este campo. Con estos objetivos en el afio 2000 surge el Programa
Alcanzando el Exito en Secundaria (PAES).

EI PAES atiende alumnos con problemas de aprendizaje en la supera-
cién de sus problemas académicos, sociales y afectivos. Fue creado en
la Facultad de Psicologia de la UNAM por la Dra. Rosa del Carmen
Flores Macias y se desarrolla en colaboracidon con otro programa si-
milar coordinado por la Dra. Stevens de la Universidad de McGill.
Igualmente, los proyectos de investigacion que se realizan en el PAES
se han trabajado en colaboracion con colegas de México, la Dra. Sil-
via Macotela y la Dra. Benilde Garcia, ambas en la Facultad de Psico-
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logia de la UNAM y de Canadj, la Dra. Lo de la Universidad de Con-
cordia, la Dra. Heath de la Universidad de McGill y la Dra. Lavallée
de la Universidad de Laval.

EI PAES busca crear un ambiente en el que el estudiantado con pro-
blemas de aprendizaje experimente el éxito y se sienta motivado a
ocuparse de sus actividades escolares. Nos interesa esto porque con-
sideramos que si bien las deficiencias académicas pueden ser el origen
de sus problemas escolares, las consecuencias desafortunadas de esta
situacion son la falta de motivacién, una pobre percepcién como es-
tudiantes e incluso, en ocasiones, problemas para adaptarse a la es-
cuela e incluso a su grupo social.

Para que el alumno se interese en el estudio, en el PAES tratamos de
entender su situacion y le ayudamos a que entienda y controle sus ac-
ciones y su aprendizaje. Los ayudamos a que reconozcan y usen sus
propias fortalezas, a que aprendan a identificar y valorar sus conoci-
mientos, a que desarrollen mejores estrategias para el aprendizaje y a
que se sientan motivados para concluir la secundaria. En una palabra,
tratamos de ensefarlos a ser estudiantes independientes y a tener
confianza en si mismos.

Es en este contexto que se desarrollan los trabajos contenidos en la
presente obra. Los trabajos brindan un referente tedrico y practico
para psicologos y profesionales de la educacion interesados en apoyar
a los alumnos de secundaria con problemas de aprendizaje que en-
frentan dificultades para ajustarse a los requerimientos escolares. Se
ha procurado sustentar cada trabajo en los desarrollos recientes en
problemas de aprendizaje y en los resultados de la investigacion apli-
cada realizada a lo largo de los cinco aios de existencia del PAES.

Es importante mencionar que esta obra surge del Coloquio Problemas
de Aprendizaje en la Adolescencia: Experiencias en el Programa Alcan-
zando el Exito en Secundaria, realizado en la Facultad de Psicologia de
la UNAM, en octubre de 2005.

En la primera seccion se presentan trabajos que describen los funda-
mentos del PAES. Flores, describe el sustento tedrico y practico de
los objetivos del programa asi como su funcionamiento. Stevens pre-
senta una descripcion del Programa Taylor para Adolescentes que
colabora en el desarrollo del PAES. Finamente Macotela, analiza las
implicaciones profesionales y educativas de la discusion alrededor de
la definicidn de los problemas de aprendizaje.

PROLOGO

La segunda seccion estd dedicada a la solucidn de los problemas en
lectura y escritura. Balderas y Macotela presentan una estrategia para
resolver las dificultades de los alumnos al tomar apuntes en clase.
Avyala y Macotela describen una metodologia para emplear el porta-
folio como medio para que los alumnos aprendan y evaltien la calidad
de sus restimenes. Finalmente, Reyes y Garcia presentan una pro-
puesta para evaluar la comprension de la lectura y derivar formas de
apoyo.

La tercera seccion aborda la atencion a los problemas relacionados
con el aprendizaje de la matematica. Téllez describe la ensefianza
de los algoritmos a partir del entendimiento del significado de los
errores del alumno, el empleo de representaciones graficas que se
sustentan en el sistema decimal y del significado conceptual de las
operaciones. Castellanos y Flores proponen una metodologia para
ensefar a los alumnos a resolver problemas algebraicos que se basa
en una representacion grafica de las ecuaciones algebraicas y en
una estrategia de solucion de problemas. Parra describe cémo pue-
den aprovecharse los beneficios del aprendizaje colaborativo
creando situaciones que promuevan la reflexion y discusion duran-
te la solucion de problemas. Finalmente, Lebrija presenta un estu-
dio realizado en Panama y sustentado en la forma de trabajo del
PAES en el que se analiza el papel de las creencias y conocimientos
de los maestros en la ensefianza de la matemadtica, se discuten las
implicaciones del estudio para la atencidon a alumnos con proble-
mas de aprendizaje.

En Ia cuarta seccion se presenta dos propuestas para atender el com-
plejo problema de aprender una segunda lengua, ambas propuestas
comparten la idea de que el aprendizaje debe ocurrir en contextos
que respondan a las necesidades y expectativas de los alumnos y que
el énfasis se ponga mas en aspectos de comunicacion que en el apren-
dizaje de reglas gramaticales. Guzman y Flores presentan una pro-
puesta basada en una situacidn de aprendizaje cooperativo y Gomez,
Morian y Flores describen una novedosa alternativa de ensefianza em-
pleando las artes visuales.

En Ia quinta seccion se presentan dos propuestas para promover la
colaboracidn con los padres, ambas parten de la idea de que los alum-
nos con problemas de aprendizaje tienen mds posibilidades de salir
adelante si se trabaja en equipo con la familia. Millan y Flores analizan
la relacidn entre el rendimiento académico y la percepcion de los pa-
dres acerca de sus hijos y del apoyo que les brindan, asi como las ne-

11



PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA:
EXPERIENCIAS EN EL PROGRAMA ALCANZANDO EL EXITO EN SECUNDARIA

cesidades de apoyo de los padres. Barreto presenta una breve des-
cripcién de elementos centrales en el desarrollo de materiales para
padres.

En la sexta seccion se abordan aspectos relativos a la actuacion de
profesionales especializados en la atencion a los problemas de apren-
dizaje y se presentan experiencias de profesionales formados en el
PAES. Aldana describe aspectos claves que debe observar el tutor
para motivar a alumnos con problemas de aprendizaje. Diaz y Flores
presentan la perspectiva de los propios tutores en relacién al conoci-
miento profesional competente. Gonzalez y Garcia presentan un es-
tudio observacional sobre la interaccion alumno — tutor en el estable-
cimiento y logro de metas. Jiménez hace una breve descripcion de su
experiencia en la aplicacion de la propuesta del PAES en una escuela
secundaria publica y Ayala hace lo propio en una escuela secundaria
privada.

Los autores de esta obra esperamos que cumpla su cometido de ser
de utilidad para los profesionales preocupados por apoyar a la solu-
cion de las dificultades que enfrentan los alumnos con problemas de
aprendizaje.

SECCION |

Los fundamentos del

Programa Alcanzando ¢l Exito en Secundaria



&l ?m%mvm Alcanzando el Exilo
en Secundaria
U lemos &Pr@méido?

Rosa del Carmen Flores Macias

( ada adolescente con problemas de aprendizaje tiene necesida-

des muy especificas, por ello al pensar en como apoyarlos es
importante reflexionar sobre sus caracteristicas cognoscitivas, afecti-
vas y sociales:

Un alumno del Programa Alcanzandole Exito en Secundaria (PAES)
describié de forma muy elocuente lo que les ocurre en el plano cog-
noscitivo, él dijo: “las cosas vienen y van, me y cuesta memorizar, se me
borra la memoria”. Por muy diversas razones estos alumnos, que son
inteligentes en muchos sentidos, no han desarrollado las estrategias y
conocimientos necesarios para enfrentar las tareas escolares. Sus difi-
cultades académicas se relacionan principalmente con la compren-
sion lectora, la elaboracion de textos escritos, la realizacion de algorit-
mos Yy la solucién de problemas matematicos, y el aprendizaje de una
segunda lengua. Esto ocasiona dificultades en varias de las materias
que se incluyen en el curriculum de secundaria. (Adelman y Taylor,
1994; Stevens y Shenker, 1992; Hock, Shumaker y Deshler, 2001;
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Flores, 2001). Sin embargo, los alumnos con problemas de aprendi-
zaje son capaces de aprender, adoptar y adaptar estrategias y de inte-
resarse en ciertos aprendizajes escolares si se adecuan las condiciones
de ensefanza a su forma idiosincratica de aprender.

En el plano social, por lo general no son muy habiles para conseguir
los apoyos que necesitan de los demas. Ante las situaciones de fracaso
se comportan de forma que poco les ayuda en la solucion de sus pro-
blemas. En su interaccidn con los maestros recurren a comportamien-
tos negativos y son poco habiles en la negociacion de problemas. A
veces, son poco asertivos para resistir la presion del grupo de pares y
para evitar involucrarse en actividades socialmente reprobables. Pero
también hemos visto que pueden aprender a actuar de otra forma si
los adultos creen en ellos y les ensefian formas distintas de relacionar-
se.

En relacion con su motivacién hacia actividades académicas, otro
alumno del PAES nos explicé “mi mente selecciona lo que le gusta y lo
que no lo deshecha”, desafortunadamente son muy pocos los aprendi-
zajes escolares que les motivan. Ante diversas actividades académi-
cas, no creen que sus esfuerzos tengan resultados positivos por lo que
estan poco dispuestos a enfrentarlas si las perciben dificiles. En rela-
cion con el logro escolar, establecen metas y estandares personales de
éxito muy distantes a lo que pueden lograr por lo que poseen una per-
cepcion de auto-eficacia pobre y perciben sus competencias acadé-
micas en forma devaluada. Sus habilidades para afrontar situaciones
de estrés o presion son muy deficientes, ante situaciones escolares
tensionantes como por ejemplo, presentar examenes o hablar en pu-
blico, tienden a evadirse o a reaccionar en forma negativa. No creen
que ellos puedan influir positivamente para mejorar su situacion esco-
lar, atribuyen mas sus éxitos y fracasos en actividades escolares a
fuentes fuera de su control (la suerte, el maestro o la dificultad de la
tarea) que a su esfuerzo. Su motivacion intrinseca para realizar activi-
dades escolares es pobre, estin mas preocupados por el reconoci-
miento social o las calificaciones. Su desmotivacion hacia la escuela se
acrecienta si no cuentan con informacion acerca de su problematica,
en contraste, si hay apoyos especificos a sus dificultades y si cuentan
con un ambiente en el que experimenten el éxito, su motivacion au-
menta (Flores, Lo y Stevens, 2005).

En el PAES creemos que estas dificultades son resultado de un ajuste
inadecuado entre las caracteristicas de cada alumno y su ambiente de
aprendizaje en el hogar y la escuela. La visidn que predomina en estos
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ambientes es adversa pues se considera que el alumno o la alumna son
en si mismos un problema, por lo que frecuentemente se pasa por
alto que poseen competencias afectivas, sociales y/o cognoscitivas y
que son capaces de aprender a ser autébnomos y de sentirse motiva-
dos pos su aprendizaje y logro académico.

Considerando la necesidad de crear propuestas para coadyuvar en la
solucion de las diversas dificultades académicas que enfrentan el
alumnado con problemas de aprendizaje, en el afio 2000 se creo el
Programa Alcanzando el Exito en Secundaria. Este forma parte de la
Coordinacion de Centros de Servicios de Apoyo a la Comunidad
Universitaria y al Sector Social y de la Coordinacion de Maestria y
Doctorado en Psicologia de la Facultad de Psicologia de la UNAM.

EI PAES Tiene tres objetivos principales: (1) Apoyar a estudiantes de
secundaria con problemas de aprendizaje; (2) Preparar cuadros pro-
fesionales, con un alto nivel de competencia, para trabajar con estos
estudiantes y con agentes educativos cercanos a ellos (padres y maes-
tros), (3) Desarrollar investigaciones y productos tecnoldgicos que
sean de utilidad a otros psicologos y profesionales en este campo. En
los siguientes parrafos se hara referencia a los que hemos aprendido
respecto a estos objetivos en estos primeros afos de experiencia.

El apoyo a estudiantes de secundaria

El PAES se adhiere a las tendencias recientes en los programas de
apoyo para estudiantes con problemas de aprendizaje, basadas en un
modelo de resiliencia - riesgo que resalta el potencial del ambiente
para contribuir positivamente en la solucion de las dificultades, asi
como la potenciacion de factores protectores que disminuyan las difi-
cultades que enfrentan (Wong, 2003, Meltzer, 2004). En un am-
biente que responde a las necesidades de cada alumno, los estudian-
tes gradualmente aprenden a entender y controlar su aprendizaje,
aprenden las estrategias y conocimientos necesarios en la superacion
de sus dificultades académicas, desarrollan una percepcion positiva
de si mismos como aprendices y se muestran motivados hacia las ta-
reas escolares.

En el PAES los estudiantes trabajan con un tutor en sesiones de dos
horas, dos veces por semana, en horario extraescolar. El programa se
realiza en pequefos grupos de trabajo, asi, los estudiantes obtienen
los beneficios del aprendizaje cooperativo, como compartir conoci-
mientos y experiencias, responsabilizarse ante un grupo, desarrollar
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sus competencias sociales, recibir retroalimentacion y crear un senti-
do de pertenencia.

Con la finalidad de disminuir los efectos de situaciones familiares des-
favorables que limiten el progreso de los estudiantes, se procura la in-
teraccidon constante con padres de familia a través de entrevistas y ta-
lleres. Estas actividades buscan ayudarlos a que comprendan la
problematica de sus hijos y a solucionar los problemas en casa, asi
como comunicarles los avances de sus hijos resaltando sus éxitos y
tratando de que se entienda que el alumno o alumna enfrenta proble-
mas, pero que en si mismo ellos no son un problema. Este abordaje
contribuye a que los padres reconozcan y valoren el esfuerzo y con-
quistas de sus hijos, ademads se crea un grupo entre ellos y se apoyan
mutuamente en la solucién de los problemas.

Igualmente, se establece un vinculo de colaboracidon con los maestros
de la secundaria para: conocer la percepcion que tienen de las habili-
dades y dificultades de los estudiantes, solicitarles su apoyo para disi-
par dudas especificas sobre la materia, informarles los logros de los
estudiantes, tratando de cambiar la percepcion que tienen de ellos y
ellas. Igualmente, se trata de observar la adaptacién de los alumnos
en sus aulas para adecuar los apoyos que damos a las condiciones que
la escuela les demanda.

La figura 1 ilustra como trabaja un alumno del PAES con el apoyo de
su tutor. En esencia el tutor promueve y apoya al alumno en un ciclo
que favorece que aprenda a autorregular su aprendizaje. Este ciclo se
repite sesion a sesion en cada una de las actividades académicas que
los alumnos eligen trabajar. Hemos considerado que fortalecer el pro-
ceso de autorregulacion es un punto de partida importante para re-
solver las dificultades académicas de los alumnos.

Desde el punto de vista de la Psicologia, la autorregulacion es el
proceso por el cual los alumnos llegan a ser concientes de su proce-
so de pensamiento y del conocimiento empleado al realizar una ac-
tividad académica. Un alumno que se autorregula tiene control so-
bre lo que hace, dice o piensa, ademas, se siente motivado hacia la
tarea de aprendizaje. El proceso de autorregulacion se activa
cuando los alumnos conocen el contenido y estructura de la activi-
dad o las actividades de aprendizaje que llevaran a cabo y tiene me-
tas claras al desarrollarlas (Zimmerman, Bonner y Kovach ,1996;
Pintrich, 2000; Butler, 2003).

EL PROGRAMA ALCANZANDO EL EXITO EN SECUNDARIA:
¢QUE HEMOS APRENDIDO?
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Fig. 1. Un ciclo para el logro de la autorregulacion académica en el
PAES.

La autorregulacion es el resultado de la combinacion de procesos
cognoscitivos, por ejemplo, la habilidad para procesar informacion
cada vez mas compleja, procesos afectivos, por ejemplo, sentirse
competente e interesado en un tema y, procesos sociales, por ejem-
plo, las situaciones de instruccién en un aula. Aprender a actuar en
forma autorregulada, depende de que se cuente con una preparacion
especifica a la asignatura o actividad escolar.

Entre los diferentes modelos en Psicologia que existen para explicar
la autorregulacion, se notan puntos de coincidencia fundamentales
(Zimmerman y Schunk, 2001) que son observados en el PAES al tra-
bajar con los alumnos:

A. Concebir la autorregulaciéon como un proceso en el que influyen,
para su adquisicion y desarrollo, variables del ambiente fisico y
social y variables personales cognoscitivas y afectivas.

B. Se plantea la existencia de un circuito recursivo de retroalimenta-
cion durante el aprendizaje, mediante el cual el estudiante super-
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visa la eficiencia de sus métodos o estrategias de aprendizaje y sus
reacciones afectivas y motivacionales.

Igualmente, en los modelos de autorregulacion se considera que (Pin-
trich, 2000):

1. Los alumnos pueden asumir un papel activo y poner en practica
conductas que promueven su aprendizaje y entendimiento.

2. Los alumnos tienen el potencial para regular su aprendizaje.

3. Los alumnos pueden establecer metas o criterios que les sirvan
como referente para valorar sus progresos.

4. La autorregulacion media la relacidn entre el contexto de aprendi-
zaje, el alumno y sus progresos en el aprendizaje.

Esta vision en el PAES significa asumir que es muy importante que los
alumnos tengan una participacion activa en su aprendizaje y que se
sientan competentes para superar sus dificultades, para lo cual una
parte clave es el tutor.

El tutor apoya a los estudiantes para que adquieran estrategias de
aprendizaje, que promoveran la actuacion auténoma y subsanaran las
deficiencias en la planeacidn, monitoreo, revision y evaluacion de ta-
reas académicas. A través de la literatura en este campo (Stevens y
Shenker, 1992; Swanson, 1999; Flores, 2001; Hock, Schumaker y
Deshler, 2001), en diversas investigaciones realizadas en el PAES
(algunas aparecen en la presente publicacion) y en la experiencia co-
tidiana, hemos aprendido que hay aspectos de la ensefianza de estra-
tegias que son clave para que un alumno con problemas de aprendiza-
je las desarrolle y emplee eficiente y eficazmente:

1. Recibir un apoyo andamiado. El tutor ayuda al alumno de forma
que realice sus actividades académicas en un nivel superior al que
lograria trabajando solo, pero cuidando que el alumno participe
activamente y no solo se limite a seguir instrucciones simples, ob-
servar o imitar al tutor. Grosso modo la ayuda consiste en adecuar
las estrategias a la dificultad de la tarea; explicaciones directas y
modelamiento de su empleo; supervision durante su practica y
correccion sobre aspectos especificos en su ejecucion.

2. Favorecer la adopcion y adaptacion de las estrategias de aprendiza-
je a las propias caracteristicas y necesidades. Cada alumno posee
fortalezas y enfrenta limitaciones que son tnicas, por esta razon se
considera que carece de utilidad ensefarle estrategias que se de-
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ben aplicar de acuerdo a un mismo guién. En las sesiones de
trabajo los estudiantes aprenden, aplican y generalizan diversas es-
trategias para realizar actividades escolares como: hacer tareas,
preparar examenes O preparar exposiciones. Igualmente, estrate-
gias para la lectura, la escritura, la matemadtica, el aprendizaje de
una segunda lengua y la realizacién de tareas en casa que apren-
den cuando participan en programas especiales que son parte del
PAES. Asi mismo, es primordial motivar a los estudiantes a conti-
nuar en la busqueda de estrategias mas eficientes y efectivas para
planear, desarrollar y monitorear su propio aprendizaje y desem-
pefo en tareas académica.

3. Trabajar en un ambiente motivante. Este se logra ensefiando a los
estudiantes a que reconozcan sus fortalezas; ofreciendo consisten-
temente retroalimentacion positiva ante los logros de los estudian-
tes por pequenos que estos sean; y ensefidndoles a que atribuyan
sus éxitos y fracasos a situaciones bajo su control, como son el em-
pleo de una estrategia, el esfuerzo dedicado a la tarea o el aprendi-
zaje de un conocimiento.

4. Aprender en forma situada. Las estrategias deben ser ensefiadas en
los contextos y tareas en las que éstas son relevantes para el alum-
no, esta es la razon por la que se ensefia y promueve su empleo du-
rante la realizacion de las actividades escolares. Las tareas para casa,
las exposiciones, preparacion de exdmenes, etc. son el espacio para
que los estudiantes adopten y adapten diversas estrategias.

Por otra parte, en relacion con los aprendizajes escolares, sabemos
que es indispensable trabajar con los estudiantes en el aprendizaje sig-
nificativo de conocimientos. Una consecuencia perjudicial de los pro-
blemas de aprendizaje es que los estudiantes poseen conocimientos
sobre diferentes asignaturas fragmentados, incorrectos o demasiados
simples, lo que les dificulta la comprension y aprendizaje de los cono-
cimientos que se ensefian en secundaria. Para remediar esta situacion,
el tutor apoya al alumno de diferentes formas: le sugiere o ayuda a
identificar estrategias acordes a la tarea; inicia una explicacion sobre
el tema identificando el conocimiento (correcto e incorrecto) que el
alumno posee; dosifica la informacidn nueva; ofrece explicaciones
claras y detalladas; y dialoga con el alumno para asegurar el entendi-
miento (Flores, 2003).

Con la experiencia, en el PAES hemos aprendido que ensefiar estrate-
gias y subsanar deficiencias en el conocimiento no es suficiente para
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que los estudiantes aprendan a afrontar sus dificultades, otro elemen-
to esencial es crear un ambiente motivante en el cual hay dos aspec-
tos importantes: Trabajar en el logro de las propias metas y estable-
cer una relacion de alianza con el tutor

1. En las sesiones de trabajo con su tutor, los estudiantes se ocupan
del logro de sus propias metas académicas, pues la experiencia nos
ha ensefiado que si los estudiantes aprenden a definir, valorar y
trabajar en sus metas, se sienten motivados, logran un sentido de
autonomia y desarrollan mejores competencias académicas a par-
tir de los recursos para el aprendizaje que ya poseen. Contraria-
mente a lo que ocurre cuando trabajan en metas definidas exter-
namente, que pueden ser un reto tan inalcanzable o tan ajeno al
alumno que lo desanima en la superacion de sus dificultades. Las
metas son la base del plan de apoyo para cada estudiante y ellos
adecuan constantemente este plan. Las metas son titiles cuando el
nivel de recursos y el esfuerzo requerido para alcanzarlas es apro-
piadamente entendido tanto por el estudiante como por el tutor
del programa (Stevens y Shenker, 1994).

2. Larelacion de alianza que el alumno establece con su tutor es cla-
ve, en muchos casos hemos visto que al principio los alumnos asis-
ten al programa y trabajan porque hay un tutor que los entiende y
acompana. De acuerdo con Martin, Garske y Davis (2000) la
alianza se define como el lazo colaborativo y afectivo entre el tu-
tor y el alumno. Este vinculo se ha evaluado en el PAES de acuer-
do con tres indicadores: vinculo afectivo, logro de metas comunes
y percepcion del apoyo para realizar tareas. Estos indicadores son
valorados por el alumno y por el tutor. Hemos encontrado que la
perspectiva del tutor esta significativa y directamente relacionada
con su percepcion de la actuacion del alumno durante la sesion de
trabajo, por lo que los tutores cultivan este lazo afectivo. La per-
cepcion de alianza de los estudiantes no se relaciona significativa-
mente con su actuacion en la actividades del PAES pues se obser-
va que en general los estudiantes califican muy elevadamente a sus
tutores, sin considerar si tuvieron o no logros en la sesion (Heath,
Fitzpatrick, Flores y Macotela, 2004). Si bien la vision del tutor es
mads precisa que la del alumno, la alianza nos ayudan a entender
por qué el alumno percibe que el tutor acttia como un agente que
favorece la superacion de sus dificultades escolares.

No obstante los resultados exitosos que ofrece el PAES, es importan-
te resaltar que no hay recetas magicas ni soluciones infalibles, cada
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alumno es un nuevo reto y requiere acciones unicas. Hemos observa-
do que los cambios son a largo plazo. Un seguimiento de la
generacion 2003 — 2004 nos mostré que en promedio en los estu-
diantes que llevan dos ciclos escolares en el programa la reprobacion
disminuye de un 20 % a un 15 % de materias reprobadas, lo que sig-
nifica aprobar de afo presentando uno o ningtin extraordinario; y
que para los estudiantes que llevan dos ciclos escolares, la reproba-
cién disminuye de un 27 % a un 21 %, lo que represente aprobar el
afo presentando dos o tres extraordinarios. Pese a ser a largo plazo,
este resultado es importante, si consideramos que al ingresar al PAES
la reprobacion es de al menos cinco materias y/o se deben una o dos
materias de anos anteriores y que la reprobacion en México suele te-
ner como consecuencia la desercion escolar.

Igualmente, los estudiantes valoran y aprecian estos resultados. En
una encuesta realizada en esta misma generacion los estudiantes re-
portaron que asisten al PAES porque: Reciben ayuda para pasar las
materias, para aprender y pasar de afio o porque les preocupa su fu-
turo (73 %) y porque se les trata bien y les gusta el ambiente (20
%). Especialmente esta vision de los alumnos es la que nos motiva a
seguir buscando formas mejores de apoyarlos.

La preparacion de cuadros profesionales

Como se aprecia en los parrafos anteriores, el éxito del PAES depen-
de de la formacion de Psicélogos con competencias profesionales
complejas que les permiten: fungir como tutores; ayudar asesorar a
los padres en la solucion de sus problemas y colaborar con otros pro-
fesionales involucrados en la educacion de los estudiantes de secunda-
ria.

La formacion del PAES tiene lugar en el contexto del Programa de
Residencia en Psicologia Escolar (PREPSE) del programa de Posgrado
de la Facultad de Psicologia de la UNAM. Esta residencia tiene como
propdsito formar psicologos especializados en el abordaje de fendme-
nos y problemas propios de las instituciones de Educacion Basica. Se
sustenta en una concepcion fundamentalmente formativa mas que in-
formativa en la que se promueve el desarrollo de competencias mtil-
tiples (conocimientos, habilidades y actitudes) que permitan al egre-
sado un ejercicio profesional calificado, competente y competitivo.
Pretende formar un profesional especializado, capaz de articular los
conocimientos tedrico-metodoldgicos propios de la Psicologia con las
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habilidades para seleccionar, adaptar o crear técnicas y procedimien-
tos pertinentes a los fendmenos de interés, a la vez que desarrolla una
actitud responsable hacia la formacion y actualizacion permanente y
de compromiso ético en su quehacer profesional (Macotela y Pare-
des, 2003).

Siguiendo los propdsitos del PREPSE, en el PAES el eje central de la
formacion de los tutores es la investigacion. Esto obedece a tres razo-
nes: (1) La actividad profesional es mas eficazmente desarrollada
cuando se considera el ctimulo de conocimientos que se generan a
partir de la investigacion en ambitos educativos (Macotela y Paredes
2003). (2) Se considera que los tutores necesitan aprender a proble-
matizar las situaciones que se les presentan, a buscar y ponderar alter-
nativas de solucion y a evaluar sus decisiones por lo que es necesaria
una actitud reflexiva durante la practica y la vinculacién constante en-
tre el quehacer profesional y el conocimiento psicologico. (3) Se
considera que es necesario formar profesionales capaces de desarro-
llar investigacidn en sus escenarios de trabajo, que les lleve tanto a la
generacion de conocimientos como a la creacion de productos tecno-
Iégicos que sirvan a otros profesionales.

En la formacidn de los tutores hemos encontrado que la formacion
profesional debe ser integral, situada y acompafada. Integral, pues
se deben comprender y relacionar el conocimiento Psicoldgico (teo-
rico y practico) sobre procesos afectivos, cognoscitivos y sociales y
del desarrollo. Situada, pues debe ocurrir en escenarios reales que de-
manden una actuacion competente, ademas de saber problematizar y
resolver situaciones profesionales. Acompafada, pues la interaccion
constante con un experto asegura el desarrollo de un ejercicio profe-
sional competente.

En un trabajo anterior (Flores, 2003) se plantea que si bien el PAES
posee un marco de referencia conceptual y metodoldgico para aten-
der a las necesidades de estudiantes con problemas de aprendizaje,
éste no es un planteamiento hermético, permite el abordaje desde di-
ferentes perspectivas. La discusion de las variables y procesos vincula-
dos con los problemas de aprendizaje es tan compleja que dificilmen-
te de una sola aproximacidon tedrica se puede derivar una
intervencion integral (Macotela 1996). A partir de la experiencia
obtenida, los estudiantes de maestria pueden normar su criterio pro-
fesional respecto a diferentes teorias y metodologias relacionadas con
problemas especificos. Ellos tienen oportunidad de analizar reflexio-
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nar y, en su caso, cuestionar implicaciones de los conocimientos en-
sefiados en la maestria.

EI PAES promueve el desarrollo de un ejercicio profesional compe-
tente que puede conceptuarse como la capacidad de accidn eficaz al
definir y solucionar problemas verdaderos ante situaciones profesio-
nales, en las que se muestra dominio sélo si se dispone de los recur-
s0s cognoscitivos necesarios y de la capacidad de movilizarlos con
buen juicio y a su debido tiempo (Le Boterf, 1994; Perrenoud,
2001).

Sin desmerecer la utilidad de la practica repetida de ciertos procedi-
mientos profesionales, el ejercicio profesional en el PAES refiere a si-
tuaciones con diversas particularidades y a la solucion de problemas
con diversos niveles de complejidad. En estos contextos, se requiere
que el profesional en formacion elabore juicios constantes para adap-
tar su conocimiento y que sea capaz de responder a los problemas sin
importar cdmo éstos se manifiestan. La leccion mas importante para
los tutores es aprender a adaptar su apoyo a las necesidades de cada
alumno de secundaria, evitando caer en la aplicacion de procedi-
mientos en forma de receta. Para el logro de esto su preparacion con-
templa varios ambitos (Flores, 2003):

. En las sesiones de trabajo con los estudiantes

. En las sesiones de discusion de casos

. En los talleres y entrevistas de orientacion para padres

. En la vinculacidn con la escuela secundaria de los estudiantes
. En los seminarios de la sede

. En el desarrollo de proyectos de investigacion

. En las presentaciones en foros académicos

. En la elaboracidn de trabajos para su publicacion

ONOUVTAWN —

Ademas de los objetivos definidos para el PREPSE, en la formacion
profesional de los tutores del PAES se persigue el desarrollo del si-
guiente conocimiento profesional indispensable la atencion a los pro-
blemas de aprendizaje:

1. Un conocimiento amplio de la aplicacion del PAES.

2. Conocer diferentes puntos de vista acerca de los problemas de
aprendizaje y desarrollar una concepcion propia con relacion al
tema, tomando en cuenta todos los factores que en un momento
dado pueden afectar a un alumno con problema de aprendizaje y
en los que pueden incidir como psicélogos.
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3. Desarrollar un conocimiento amplio de la aplicacion de diferentes
teorias en Psicologia que se han avocado a la investigacion y gene-
racion de conocimiento sobre procesos cognoscitivos, sociales y
afectivos, relacionados con los procesos de ensefianza, aprendiza-
je y evaluacion.

4. Saber cdmo establecer un andamiaje para que el alumno aprenda,
para lo que requiere conocimientos sobre las materias que se ense-
fan en secundaria y un conocimientos psicoldgico acerca de la au-
torregulacion, la ensefianza estratégica y un rango amplio de es-
trategias cognoscitivas y metacognoscitivas con relacion a la
lectura, la escritura, la matemadtica y el aprendizaje de una segun-
da lengua. El tutor, igualmente, necesita aprender a promover el
aprendizaje de las estrategias mediante el modelamiento, supervi-
sion, retroalimentacion durante la actividad escolar, etc. y a com-
prender y trabajar sobre los errores del alumno sin que éste se
frustre y desmotive.

5. En virtud de que los proceso cognoscitivos estin estrechamente
vinculados con los motivacionales, el tutor necesita aprender a:
retroalimentar positivamente al alumno, identificando sus logros
por pequeios que sean; a orientarlo en el establecimiento de me-
tas que promuevan una percepcion de auto-eficacia positiva y la
consecuente involucracion auténoma en la tarea; y a ensefiarlo ser
consciente de su capacidad para influir positivamente en sus éxitos
y fracasos.

6. Otro aspecto importante es a aprender a promover el aprendizaje
de cada alumno en situaciones grupales. Para ello es necesario que
el tutor comprenda principios sobre aprendizaje cooperativo para
promover el aprendizaje a partir de la interaccion social entre un
alumno y sus pares.

7. Igualmente, el tutor necesita un conocimiento tedrico y metodolo-
gico de diferentes alternativas para la evaluacién durante el proce-
so de aprendizaje. Para identificar las necesidades de los estudian-
tes y adecuar los apoyos, los tutores aprenden a hacer una
evaluacion permanente de los conocimientos y estrategias de los
estudiantes al realizar las tareas. Este “diagndstico en linea” impli-
ca conocimientos sobre la evaluacion como un proceso dindmico,
a partir del cual se toman decisiones que llevan a una adecuacion
constante de la ensefianza, y que se centra tanto en las fortalezas
como en aquellos aspectos en los que se muestran dificultades. El
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tutor aprende a identificar como estd entendiendo el alumno la
actividad académica que realiza, qué conocimientos posee, qué
estrategias aplica, cual es su reaccion ante una dificultad, en cuales
actividades se encuentra motivado y cuales evita, etc.

La evaluacion del ejercicio profesional de los tutores es un tema de re-
ciente desarrollo en el PAES. Se han considerado dos alternativas:
(1) identificar los indicadores de un ejercicio competente (ver Diaz y
Flores, en esta obra). (2) identificar la evolucién de concepciones.
Esto tiltimo se realiza con base en la teoria de Perry (1970) sobre de-
sarrollo cognoscitivo. Hemos encontrado que durante su formacion
los tutores logran un cambio en su epistemologia personal que es indi-
cador de Ia evolucién de las competencias profesionales, especifica-
mente en lo concerniente a la concepcién del conocimiento y de los
procesos de aprendizaje, enseflanza, evaluacion, asi como en la con-
cepcion misma de los problemas de aprendizaje (Flores y Lavallée,
2004).

Considerando la opinion y actuacion de los estudiantes de maestria
formandose como tutores, creemos que el PAES ha brindado un es-
pacio de formacion profesional exitoso pues favorece: (a) La oportu-
nidad de reflexionar sobre las implicaciones conceptuales y metodo-
Iégicas de procesos importantes para la aplicacion de la Psicologia en
ambitos educativos, en una situacion real con metas muy precisas y
con consecuencias reales. (b) Un proceso de toma de conciencia de
las implicaciones de su actuacion profesional (aciertos y errores) en
situaciones relacionadas con la atencion a los problemas de aprendi-
zaje. (c) Un proceso de evaluacidn continua de si mismos, con los es-
tudiantes de secundaria, con los otros tutores, con profesores y con
padres y (d) Un proceso de regulacion continua de la propia actua-
cion profesional para una adaptacion mutua con los estudiantes bajo
su tutoria.

Durante sus estudios los tutores enfrentan muiltiples retos personales
y profesionales, cada alumno a su cargo es diferente y demanda una
actuacion profesional singular, lo que vuelve el proceso de formacion
muy complejo, esto hace indispensable contar con una evaluacion de
la formacidon como fuente principal de realimentacion para ser cada
vez mas eficientes en el logro de una formacion profesional de cali-
dad.
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El desarrollo de investigaciones y productos tecnologicos

Los logros obtenidos en este objetivo son avalados por la presente pu-
blicacion, asi que solo haré algunos comentarios sobre cdémo se con-
cibe en el PAES la investigacion aplicada.

En primer lugar, resaltaré la necesidad de considerar la investigacion
aplicada como base para desarrollar aportes tecnoldgicos y formas
de intervencidn en la solucién de las dificultades de los alumnos con
problemas de aprendizaje. En México la investigacion aplicada que se
realiza en el drea de problemas de aprendizaje cuenta con muy pocos
recursos, esto favorece que no haya una tradicion de investigacion
entre los profesionales de la educacion que laboran en este campo.
Desafortunadamente olvidar la importancia de analizar con rigor me-
todologico la utilidad de una practica profesional ha favorecido que
en México se sigan empleando propuestas de intervencién que no
s6lo no han probado su eficiencia, también limitan el desarrollo de los
alumnos.

Ahora bien, consideramos que la investigacion educativa aplicada no
se adhiere a una metodologia especifica de investigacion. Las aproxi-
maciones cualitativas y cuantitativas permiten la obtencién de datos
de una naturaleza distinta pero que puede ser complementaria. Lo
importante para decidir qué metodologia emplear es la definicion
clara de un problema o una pregunta de investigacion. Los diferentes
proyectos que se han realizado en el PAES nos ensefian que no hay un
marco de referencia conceptual y metodoldgico tnico a partir del
cual se puedan derivar explicaciones y propuestas de intervencion
para la atencion a los problemas de aprendizaje y que la aplicacién en
la practica de propuestas orientadas solo por el sentido comtn de-
meritan la calidad del servicio profesional que se ofrece.

¢Qué nos falta?

Atender las necesidades de los alumnos con problemas de aprendiza-
je no es labor de un solo tipo de profesional. Hemos aprendido que el
trabajo intra e interdisciplinario se impone cuando se busca solucio-
nar una problematica tan compleja y con tantas aristas. Creemos que
en el futuro necesitamos atender dos cuestiones prioritarias:

1. Consensuar una agenda comtin entre alumnos, maestros, psicélo-
gos, padres, directivos. Un problema serio que enfrentamos en
Meéxico es la falta de lineamientos claros para identificar y apoyar
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a un alumno con problemas de aprendizaje en el aula. En las es-
cuelas son muchos los problemas que se enfrentan por esta falta
de apoyos, por ejemplo: Se confunden los problemas de aprendi-
zaje con problemas relacionados con deficiencias en la instruc-
cién; se evaltia a los alumnos empleando pruebas psicométricas
cuya validez y confiabilidad es dudosa; se desconoce la existencia
de un problema y se considera que los alumnos son flojos y se les
hostiga y presiona para que “trabajen”.

2. Promover en la comunidad educativa una cultura de apoyo para
los alumnos con problemas de aprendizaje. EI desconocimiento
acerca de lo que son los problemas de aprendizaje ha favorecido
que las escuelas con frecuencia no cuenten con recurso suficientes
para apoyar al alumnado, tal como personal especializado que
haga el diagnostico y la adaptacion de los programas educativos a
las necesidades de los alumnos para que tengan acceso al curricu-
lumn. Asi mismo favorece que se acepten practicas como exigir a
los padres que ellos busquen una solucion, siendo que ellos no
cuentan con la orientacién para hacer esto.

Esperamos que en el futuro podamos resolver adecuadamente estas y
otras cuestiones y que cada dia sean menos los alumnos que por no
contar con un apoyo adecuado a la problemadtica que enfrentan no
concluyan su educacion secundaria.
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/
éstoy muy agradecida por la invitacidn a participar en este quinto
aniversario de la fundacién del PAES. Y es un honor ser invitada
a esta histdrica Universidad — una de las mas antiguas en Norteaméri-
ca. En la Universidad de McGill nos hemos complacido de la relacion
con su valioso programa desde sus inicios. Hemos aprendido mucho
del intercambio de ideas y experiencias. Hemos disfrutado las visitas
de sus alumnos, de la Dra. Flores y la Dra. Macotela, asi como de
nuestras oportunidades de estar aqui.

El Programa Taylor para Adolescentes (PTA) que empezd hace 30
anos, se siente orgulloso de haber sido parte del proyecto innovador
del PAES desde sus inicios, participando con ustedes como parte de
un acuerdo de colaboraciéon mas amplio entre su Facultad y nuestro
Departamento de Educacion y Psicologia quien comparte nuestro
agrado por sus éxitos.

! Conferencia presentada en el Coloquio “Problemas de Aprendizaje en la adolescen-
cia: Experiencias en el Programa Alcanzando el Exito en Secundaria” (octubre
2005).
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El Programa Taylor para Adolescentes tiene tres metas principales:
1) Ayudar a adolescentes con problemas escolares de aprendizaje a
ser cognoscitiva, motivacional y académicamente mas competentes;
2) Formar estudiantes universitarios quienes en el futuro seran educa-
dores, psicélogos y orientadores; y 3) Evaluar los métodos materiales
y procedimientos que hemos diseflado para alcanzar estas metas.

En este momento hay cinco programas externos que estan basados en
el modelo del Programa Taylor para Adolescentes: el PAES, otros
tres en escuelas de Montreal y uno cerca de Toronto, Ontario. Cada
ano aproximadamente cien adolescentes participan en estos progra-
mas y se forman alrededor de cuarenta y cinco futuros profesionales.
Al respecto se han iniciado algunos proyectos de evaluacion.

La Dra. Flores amablemente me ha pedido que describa como se fun-
do el PTA. Surgimos de un programa anterior: el MCH-Centro de
Aprendizaje de McGill dirigido por el Dr. Sam Rabinovitch pionero
canadiense en el estudio de los problemas de aprendizaje. En este
centro habiamos estudiado y ensefiado a nifios que tenian problemas
dificiles de explicar en el aprendizaje académico.

Los nifios claramente eran inteligentes en muchos aspectos pero mos-
traban desconcertantes dificultades al aprender a leer a escribir o en
algutin otro aspecto de su aprendizaje académico. En aquel entonces,
empezamos a encontrar formas efectivas de ayudar a estos nifios; a
sus maestros para hacer de la escuela un lugar mas exitoso y a sus fa-
milias para saber cdmo apoyarlos mas.

Pero, conforme algunos de nuestros antiguos alumnos crecieron, tu-
vimos noticias desalentadoras. Regresaban a platicarnos que en la se-
cundaria las cosas eran diferentes. Todo iba mas rapido y era muy di-
ficil hacer que los maestros les dieran explicaciones de forma que
ellos pudieran entenderlas. Algunos estaban verdaderamente enoja-
dos y habian incurrido en actos delictivos menores; otros estaban
muy deprimidos, incluso un muchacho habia intentado suicidarse.
Decidimos ver si podiamos apoyar a estos alumnos mas grandes.

Empezamos un programa en el verano, sin saber si estos adolescentes
estarian dispuestos a ceder dos semanas de sus vacaciones para hacer
algo en lo que no eran muy buenos. Cada aio, desde que cambiamos
a un horario extraescolar, hemos tenido mas solicitudes de las que po-
demos atender.
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Los adolescentes nos comentan lo desagradable que se siente levan-
tarse para ir a la escuela todos los dias sabiendo que habra cosas que
seran faciles para otros alumnos, pero muy dificiles para ellos y que,
cuando acuden al programa, se sienten contentos de tener la oportu-
nidad de tener mayor éxito en la escuela.

Las escuelas y los maestros usualmente agradecen la oportunidad de
aprender formas adecuadas para ayudar a sus alumnos a tener mas
éxito y los padres estdn agradecidos de poder compartir sus preocu-
paciones y de encontrar formas mas efectivas de promover el apren-
dizaje en sus hijos e hijas.

Desde el principio nos dimos cuenta que teniamos que responder no
solamente al éxito académico. La experiencia prolongada de fracaso
que estos adolescentes han vivido, los ha dejado con expectativas
muy pobres de que sus esfuerzos podrian ser exitosos; asimismo con
pocos deseos de intentar cosas nuevas y con estrategias de solucion
de problemas muy deficientes.

Todos estos déficits afectan sus habilidades cognoscitivas y meta cog-
noscitivas: La eficiencia con la que ellos piensan, recuerdan y pla-
nean, cOmMo supervisan su propia comprension y aprendizaje; como
darse cuenta de lo que necesitan para estudiar y qué tanto deben es-
forzarse. El aprendizaje efectivo es un proceso activo de busqueda de
significados, relaciones y categorias; sin embargo los fracasos prolon-
gados los llevan a ser pasivos e irreflexivos.

Dado que estos déficits cognoscitivos son la carencia mas perjudicial
que los alumnos tienen que enfrentar, nos dimos cuenta que el forta-
lecimiento de las sub-habilidades cognoscitivas tenia que ser la base
para todo el aprendizaje que desedbamos promover.

La mas importante fue ayudar a nuestros alumnos a asumir control
sobre su propio aprendizaje y necesidades. Esta es la razon por la que
tenemos cuidado de aceptar sélo alumnos que asistan por voluntad
propia con la idea de que “tus padres o maestros no pueden ser quie-
nes decidan que asistas al PTA”.

Tenemos muy pocas reglas: se requiere asistencia regular porque
tres horas a la semana es escasamente el tiempo requerido para
atender todas las necesidades de los alumnos. Dado que cada uno
necesita sentirse seguro y respetado, las groserias y amenazas no son
permitidas.
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La mayoria de nuestros alumnos mostraban una pobre comprension
lectora y otros problemas lingtiisticos. Por ello aprendimos a cercio-
rarnos de que entendieran lo que escuchaban o leian y la eficacia con
la que ponian sus pensamientos y sentimientos en palabras.

Frecuentemente, no eran muy habiles para identificar pautas sociales
comunes y para responder en forma apropiada, para asi establecer
vinculos sociales satisfactorios con sus compaferos y otros adultos
con los que convivian. Carecian de estrategias de afrontamiento para
reducir su propia ansiedad inducida por el estrés. Ante estas situacio-
nes, nos dimos cuenta que una intervencion y ayuda efectiva tenia
que incluir todos estos aspectos para lograr un funcionamiento salu-
dable.

Como el monitoreo y control de su propia atencion y conducta siem-
pre ha sido un problema, los problemas de aprendizaje son muchas
veces mal diagnosticados como déficits de atencion o problemas de
conducta o falta de interés y motivacion. No obstante, los adolescen-
tes que estan dispuestos a asistir dos veces por semana a un programa
para aprender cémo ser mejores en la escuela, no estan ni desmotiva-
dos, ni desinteresados y tampoco se comportan negativamente.

Buscamos adaptar efectivamente materiales y programas para subsa-
nar las carencias, pero regularmente trabajamos con las propias tareas
y actividades del alumno para ensefarle las habilidades faltantes.
Aunque el PTA no es un programa de tareas, ni de apoyo para alguna
materia, las sesiones de trabajo observan ambos aspectos.

Los tutores son formados en un curso de orientacion intensivo de seis
semanas que se complementa con sesiones de formacion a lo largo
del afo. Ellos también se retinen cada sesion en grupos de supervision
con un lider para discutir y reflexionar sobre lo que trabajaron en la
sesion de tutoria, lo que necesita ser cambiado o agregado en un futu-
ro y sobre la mejor aproximacion para lograr estos cambios.

Los tutores juegan un papel importante como modelos. A veces ne-
cesitan de una ayuda considerable para aprender a guiar y no a impo-
ner, para guiar hacia una reflexidn sin enjuiciar o culpar.

Con los anos, para nuestro beneplacito, hemos encontrado adoles-
centes que traen consigo muchas areas de competencia para su pro-
pio aprendizaje, que cuando eran mds pequefos atin no desarrolla-
ban. Con frecuencia han desarrollado métodos idiosincrasicos para
ayudarse a si mismos a compensar sus déficits.
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Para ello, mas que aprender las estrategias del tutor, tenemos que
ayudar a cada adolescente a identificar y explotar sus propias estrate-
gias y competencias. Promover competencias cognoscitivas requiere
que el tutor esté alerta para apoyar y andamiar cada manifestacion in-
dependiente de buen juicio y comportamiento reflexivo.

Esto responde a un modelo de aprestamiento cognoscitivo. El tutor
aprende a resaltar la estructura de la tarea, a secuenciar sus pasos y a
anadir la practica.

Los resultados obtenidos en el PTA son prometedores. Los alumnos
han aprendido que su ejecucién en la escuela depende menos del
maestro o de la suerte y mas de su propio esfuerzo. No obstante que
nuestros alumnos siguen realizando actividades de lectura y escritura
con dificultades y esfuerzo y que siguen requiriendo nuevas y mejores
formas para enfocar su atencion o desarrollar su memoria, parecen
estar suficientemente animados como para invertir tiempo y esfuerzo
para completar su educacion secundaria. Es particularmente promi-
sorio el numero creciente de estudiantes que cada afio deciden conti-
nuar sus estudios en el ciclo escolar siguiente.
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Silvia Macotela
Antecedentes

%esde que Samuel Kirk acuiia en 1962 en los Estados Unidos el
término “Learning Disabilities”, traducido en general al espa-
fiol como “Problemas de Aprendizaje”, su definicion ha constituido
uno de los temas mas debatidos entre estudiosos y profesionales a lo
largo de mas de 40 aiios, sin que haya logrado resolverse del todo.

Vale la pena recordar el interesante articulo de Raymond Barsch (ci-
tado en Kavale y Forness, 1998), que aparecio en 1968 con el titulo
de “Perspectivas sobre los problemas de aprendizaje: vectores de una
nueva convergencia”. En dicho articulo Barsch predijo “conflictos
disciplinarios, rifas semanticas, disputas tedricas y combates concep-
tuales”. Si bien podria cuestionarse el caracter bélico de los términos
utilizados por el autor, sin duda no puede negarse lo visionario de su
postura. El campo ha resultado en efecto un verdadero campo de ba-
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talla en donde un aspecto central es precisamente la definicion. De
hecho, en toda la literatura especializada producida a lo largo de mas
de 40 afos, aparecen de manera recurrente las controversias al res-
pecto.

No obstante, el campo ha evolucionado notablemente en sus diversas
dimensiones. Como sefalan Hallahan, Kaufmann y Lloyd (1999) la
evolucion se aprecia en diferentes momentos desde el surgimiento
del concepto. Por ejemplo, se ha observado la amplia aceptacion del
término al mismo tiempo que se aprecia un aumento vertiginoso en
el numero de individuos que se dice tienen problemas de aprendizaje.
Se ha logrado llegar al desarrollo de diversas opciones de interven-
cion, aunque este desarrollo ha estado matizado por un permanente
debate sobre practicamente cada aspecto de estos problemas, a sa-
ber: el concepto, la terminologia, la prevalencia y las practicas profe-
sionales inherentes.

Con anterioridad estas dificultades se habian considerado como parte de
otros problemas, por ejemplo el retardo mental exdgeno leve, la disfun-
cion cerebral minima, la dislexia, los impedimentos perceptuales, lIa hi-
peractividad y el lento aprendizaje. Todo esto se fue amalgamando pau-
latinamente dentro del concepto de problemas de aprendizaje.

A pesar de la familiaridad que tienen estudiosos y practicantes con el
término, como concepto no se ha logrado formar sélidamente. A
continuacion se resumen algunas de las definiciones que han tenido
mayor impacto en el desarrollo del campo.

Definiciones en los Estados Unidos

Samuel Kirk (1962). “Un problema de aprendizaje se refiere a un
retardo, un desorden o un desarrollo demorado en uno o mas aspec-
tos de los procesos de habla, lenguaje, lectura, escritura, aritmética 'y
otras asignaturas escolares, que resulta de un impedimento psicologi-
co causado por una posible disfuncién cerebral y/o perturbaciones
emocionales o conductuales. No es el resultado de retardo mental,
privacion sensorial o factores instruccionales.

De esta definicion permanecen cinco componentes en diversos inten-
tos posteriores por definir el concepto:

1.- Referencia a diferencias interindividuales: Se sefiala un desempe-
o escolar por debajo del promedio en las dreas académicas basi-
cas: la lectura, la escritura y la aritmética.

40

LA DEFINICION DE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE:
EL DEBATE CONTEMPORANEO

2.- Referencia a diferencias intraindividuales: Se refiere a la posibili-
dad de que el desempeiio por debajo del promedio ocurra sola-
mente en algunas dreas y no en otras, observandose un rendimien-
to promedio o incluso por arriba del promedio en otras dreas.

3.- Referencia a limitaciones psicoldgicas. Con frecuencia se mencio-
nan procesos psicoldgicos (percepcion, atencion, memoria, etc.)
como factores causales.

4.- Referencia a un componente neuroldgico. La disfuncion cerebral
minima como factor causal posible.

5.- Referencia a las exclusiones: Se sefalan otras condiciones incapa-
citantes (por ejemplo retardo mental o limitaciones sensoriales) o
condiciones medioambientales (familiares o escolares), que se
aclara no deben verse como factores causales.

Para 1977, la Oficina de Educacién de los Estados Unidos' incorpo-
ra un elemento adicional al referirse a los problemas de aprendizaje.
Este se refiere a una discrepancia entre la habilidad intelectual de la
persona y su desempeiio real en tareas especificas. Para determinar
dicha discrepancia se propone una formula que esencialmente esta-
blece que el desempeiio en una o mas dreas académicas debera caer
en o por debajo del 50% del desempefio esperado al tomar en cuanta
la edad, y la experiencia escolar. Debido a las reacciones negativas, la
formula fue casi inmediatamente desechada, no asi la nocién de dis-
crepancia.

La nocidn de discrepancia se refiere a una severa diferencia entre el
potencial intelectual del sujeto y su rendimiento real en una o mas de
las siguientes areas (Gerheart, 1987):

e Expresion oral

e Comprension del lenguaje hablado
o Expresion escrita

e Destrezas basicas de lectura

e Comprension de lectura

e Calculo matematico

e Razonamiento matematico

' En Hammill, 1990.
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En 1988, se revisan las definiciones propuestas por el Comité Nacio-
nal Conjunto sobre Problemas de Aprendizaje? y se incluyen dos as-
pectos ampliamente debatidos y surgidos de la evidencia empirica: 1)
La ocurrencia de los problemas de aprendizaje en cualquier momen-
to del ciclo de viday 2) La consideracion de déficits en habilidades
sociales, como un tipo particular de problemas de aprendizaje. No
obstante, esto Ultimo se matiza en el sentido de que pueden ocurrir
junto con otros problemas de aprendizaje, pero que no constituyen
en si mismos este tipo de problemas.

Para 19977 el Acta para la Educacion de Individuos con Discapacida-
des (IDEA por sus siglas en inglés) estipula:

1.- EN GENERAL: EI término “problemas especificos de aprendiza-
je” significa un desorden en uno o mas de los procesos psicoldgi-
cos basicos involucrados en la comprension o el uso del lenguaje
hablado o escrito. Este desorden puede manifestarse en habilida-
des imperfectas para escuchar, pensar, hablar, leer, escribir, ma-
nejar la ortografia o hacer cdlculos matematicos.

2.- LOS DESORDENES QUE INCLUYE: EI término incluye condi-
ciones tales como dificultades perceptuales, daio cerebral, disfun-
cion cerebral minima, dislexia y afasia de desarrollo.

3.- LOS DESORDENES QUE EXCLUYE: EI término no incluye un
problema de aprendizaje principalmente debido a discapacida-
des visuales, auditivas o motrices, a retardo mental o perturba-
cion emocional ni a desventajas ambientales, culturales o econé-
micas.

Hammill en 1990 reviso las definiciones que en los Estados Unidos
hasta ese momento, habian obtenido cierto grado de reconocimiento
y aceptacion. En el siguiente cuadro se sintetizan los cuatro principa-
les indicadores que se toman en cuenta en estas definiciones: Bajo
rendimiento académico; Probable disfuncion del Sistema Nervioso
Central, Alteracidon en uno o mas de los procesos psicologicos basi-
cos, Dificultades particulares frente a tareas de lectura, escritura y
matematicas.

2 En Hammill, 1990.
3 En Kavale y Forness (2003).
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INDICADORES
DEFICIONES Bajo Disf. | Proc |Lec.Esc
Rend SNC | Psic | Matem
1962 (Kira) + + + +

1965 (Bateman)

1968 + +
Comité Consultor
1969

U. del Noroeste
1971 Consejo de Nifios + +
Excepcionales

+

+| +| + +

1975 (Wepman) + +
1976 Oficina de + +
Educacion EUA

1977 Oficina de + + + +
Educacion EUA

1986 Asociacion de + + + +
Prob. de Aprendizaje

1987 Comité + + + +
Interagencial

1988 Comité Nacional + + + +
Conjunto

1997 Acta de Educacion + + +

p/ Nifios Discapacitados

Nota: La tiltima definicion no esta considerada en el trabajo original de Hammill (1990).

Mediante cruces se sefialan los indicadores que incorpora cada una
de las definiciones. Como puede observarse, el indicador mas comtin
entre definiciones se refiere a posibles alteraciones en los procesos
psicoldgicos basicos. Estos tienen que ver con problemas de aten-
cién, memoria, organizacion del pensamiento, lenguaje hablado, per-
cepcion, etc.

En segundo lugar aparece la presencia de dificultades en lectura, es-
critura y matematicas, lo cual, por definicion, esta relacionado con el
rendimiento académico, aunque éste tltimo indicador no esté sefiala-
do en algunas de las definiciones.

Al mismo nivel que el indicador anterior se encuentra el relativo a las
posibles alteraciones en el Sistema Nervioso Central. Fundamental-
mente aqui se hace referencia a la disfunciéon cerebral minima.

Sintetizando la informacion presentada, las definiciones en su conjun-
to sefialan que los problemas de aprendizaje se consideran principal-
mente dificultades para abordar tareas inherentes a las areas acadé-
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micas basicas: lectura, escritura y matematicas. Se intenta ofrecer una
explicacion a dichos problemas en funcion de procesos psicoldgicos
que no estan operando de manera dptima. Finalmente se plantea que
subyace un funcionamiento neuroldgico diferente al considerado
“normal”.

Ya sea que se trate de autores en lo particular, o de organismos gu-
bernamentales o de asociaciones de padres y profesionales, el andlisis
anterior parece sugerir que existe cierto consenso en la forma de con-
ceptuar a los problemas de aprendizaje. No obstante, la literatura se-
fala al menos dos modelos de abordaje que echan por tierra este
aparente consenso.

Modelos de Abordaje

El primero denominado el modelo de diferencias intraindividuales,
pone el acento en el andlisis de habilidades particulares de cada nifio
(Kavale y Forness, 2000). Se trata de una propuesta en la que se pos-
tulan atributos relacionados con hipdtesis de caracter organico. Es
decir, sus seguidores se adhieren a la suposicion de que a los proble-
mas manifiestos subyace un desorden neuroldgico o bien en determi-
nados procesos psicologicos, problemas tales como la disfuncién ce-
rebral minima.

El segundo modelo, comtinmente conocido como el enfoque de solu-
cién de problemas (Reschly, Tilly y Grimes, 1999) es un enfoque
orientado a resultados, en el que la respuesta del nifio a las demandas
de la instruccion es el elemento central. En este modelo, se gira hacia
un énfasis en el contexto en el que el nifio aprende ya que se basa en
el papel central que juega la forma en que se enseia al nifo.

Abundando, el modelo de diferencias intraindividuales acepta que las
pruebas de inteligencia no miden ni predicen la respuesta de un estu-
diante a la instruccion. Por contraparte, sugieren incluir pruebas de
funcionamiento neuropsicoldgico y de procesamiento de informa-
cion a fin de documentar areas de fuerza y vulnerabilidad como base
para la toma de decisiones sobre los servicios a ofrecer. Se plantean
los problemas especificos de aprendizaje como el fracaso para desem-
penarse al nivel esperado considerando otras habilidades que el estu-
diante posee. El apoyo basico dentro de este modelo es el uso de eva-
luaciones basadas en la norma.
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En este modelo, mas que considerar un solo factor (por ejemplo,
la inteligencia), lo que se asume es que el estudiante muestra desi-
gualdad en el desarrollo. En otras palabras, el niio con problemas
de aprendizaje tiene fortalezas en muchas dreas, pero tiene tam-
bién debilidades en atributos centrales que conducen al bajo rendi-
miento.

Por su parte, el modelo de solucién de problemas implica una nocion
no-categorica, es decir, evita asignar etiquetas al nifio. La postura,
descansa en un andlisis funcional del aprendizaje y la conducta que no
es normativo. La poblacion se define en funcion de demandas contex-
tuales y se apoya en recursos de evaluacion tales como la evaluacién
basada en curriculum. Postula la necesidad de evaluaciones periodi-
cas para supervisar el progreso del nifio a lo largo de las diversas de-
mandas que le va imponiendo un programa educativo. La identifica-
cion se hace sobre la base de las limitaciones del estudiante para
responder a la instruccion ofrecida en el aula.

El modelo de diferencias intraindividuales resalta las discrepancias ha-
bilidad-habilidad, en tanto que el de solucion de problemas analiza
los cambios en una determinada habilidad a lo largo del tiempo.

A pesar de que puede apreciarse [a evolucion en las definiciones pro-
puestas, permanecen asuntos debatibles. Por ejemplo, el asunto de la
discrepancia entre potencial y desempeiio se ha mantenido en el cen-
tro de la polémica. El potencial se mide en general mediante pruebas
de inteligencia, lo que de suyo es un problema debido a que el con-
cepto de inteligencia es también controvertido. El surgimiento de vi-
siones que cuestionan a la inteligencia como un factor general y que
mas bien proponen la diferenciaciéon entre tipos de inteligencias, ha
complicado el panorama atin mas. El concepto de problemas de
aprendizaje requiere de analizarse en su propio derecho y no depen-
der de otro que tampoco ha sido totalmente resuelto.

Por otro lado, el dato ofrecido por pruebas de inteligencia carece de
utilidad en tanto que no indica qué procesos y estrategias pone en
juego el individuo para responder a la prueba. De forma caracteristi-
ca, lainteligencia se ha medido mediante pruebas referidas a la norma
que comparan la puntuacion que obtiene una persona en dichas prue-
bas contra la obtenida por la poblacion con la que establecio la nor-
ma. Por lo tanto, el dato es mas de orden clasificatorio que prescripti-
vo. Dos personas con una misma calificacion de capacidad intelectual
en este tipo de pruebas, en realidad sélo tienen en comtin dicha pun-
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tuacion, pero sus caracteristicas y necesidades seguramente seran sig-
nificativamente diferentes.

Adicionalmente, se aprecia lo que se conoce como el efecto de Ma-
teo, que en esencia sefala que los ricos se hacen cada vez mas ricos y
que los pobres se hacen cada vez mas pobres. Aplicado al asunto de la
inteligencia, un buen lector tiene mejores oportunidades de ampliar
su vocabulario, mejorar su comprension, aprender lo que pasa en el
mundo y desempenarse mejor en una prueba de inteligencia. Lo con-
trario ocurre con un lector pobre. La implicacion para el concepto, es
que las destrezas limitadas para leer conducen a un desempefio mas
bajo en pruebas de inteligencia en las cuales se requiere de poner en
juego destrezas lectoras.

Ademads, utilizar el criterio de discrepancia hace dificil trabajar con ni-
fos inscritos a los primeros grados escolares, ya que en éstos no se
plantea como requerimiento escolar que hayan dominado los rudi-
mentos de la lectura y las matematicas.

Las definiciones en México

Ahora bien, ¢como se ha definido el término en México? Los prime-
ros trabajos documentados en nuestro pais al respecto de los proble-
mas de aprendizaje fueron realizados por Margarita Nieto. En 1975
ella aborda el problema de la gran cantidad de nifios con “dificultad
de aprendizaje” y la falta de maestros especializados para atenderlos.
Cuando se refiere a la mencionada “dificultad de aprendizaje” aclara
que se trata de “la dislexia que engloba sintomas de inmadurez neu-
roldgica y factores emocionales, asi como incapacidad o disminucion
de la potencialidad para la lecto-escritura, siendo esto tiltimo su sinto-
ma determinante por medio del cual va a ser posible identificarla”,
(Nieto, 1975, p. 20).

Es interesante notar que este planteamiento es similar a las posturas
que estuvieron vigentes hasta la década de los setentas en los Estados
Unidos, sustentandose fundamentalmente en un enfoque neuropsi-
colégico.

A partir de 1985, la Direccion General de Educacién Especial

(DGEE) dependiente de la Secretaria de Educacion Publica, establece
dos tipos de problemas de aprendizaje:
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1.- Los que aparecen en la escuela como resultado de la aplicacion de
métodos inadecuados o de procedimientos convencionales del
calculo y lecto-escritura que pueden no corresponder al nivel de
las nociones bdsicas que los alumnos han adquirido en la experien-
cia cotidiana.

2.- Aquellos que se originan en alternaciones organicas y/o del desa-
rrollo que intervienen en los procesos de aprendizaje.

Bajo esta logica, en 1989 la DGEE afirmé que en México, el 18% de
la poblacion escolar presentaba problemas de aprendizaje. Sin embar-
go, es importante sefialar que de acuerdo a las estadisticas internacio-
nales, la prevalencia de este tipo de problemas se calcula entre 3y 4
% (Hallahan, Kauffman y LLoyd, 1999). La diferencia entre los da-
tos sin duda ilustra las repercusiones que conlleva la forma de con-
ceptuar al término. Al hablar de 18% de casos en México, se esta
dando prioridad a una probable causa relacionada con los métodos
de ensefianza. Al sefalar en los Estados Unidos entre 3 y 4% de ca-
s0s, se estd considerando el papel central que juegan factores de or-
den neuroldgico (por ejemplo la disfuncidon cerebral minima).

Alrespecto, Acle (1994) argumenta que desde el punto de vista ins-
truccional, conocer la causa o etiologia de una condicion rara vez es
relevante para la intervencion. En todo caso lo importante es conocer
y estudiar aquellos factores que influyen para que el aprendizaje esco-
lar tenga éxito y tomar en cuenta principalmente aquellos que pue-
den ser manejados.

Fletcher y Klinger (1995) documentan la perspectiva mexicana so-
bre problemas de aprendizaje. Respecto a la definicion sefalan “se
trata de nifios con inteligencia normal que por razones diversas po-
seen dificultades para adquirir destrezas de alfabetizacion y célculo”.
De acuerdo con las instancias oficiales, la definicion no asume ningu-
na patologia como causa del problema, mas bien se postula que la di-
ficultad para adquirir conocimiento en diferentes areas de contenido
se debe a una de dos razones:

a) un bloqueo o falta de desarrollo en el entendimiento psicogenético
de los nimeros naturales y del lenguaje escrito

b) un enfoque pedagogico tradicional inadecuado para la ensefianza
de la alfabetizacion y el calculo.

En consecuencia, para las autoridades educativas, la definicion de
problemas de aprendizaje no utiliza alguna etiqueta para clasificar a
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estos estudiantes, mas bien el interés es proporcionarles los servicios
apropiados.

Mas recientemente, las politicas oficiales plantean una vision distinta
sobre los problemas de aprendizaje y otras discapacidades. Esta vision
se aprecia claramente en el Programa Nacional de Fortalecimiento de
la Educacion Especial y de la Integracion Educativa (2002). En este
documento se asume el compromiso de “garantizar el derecho a la
educacion, expresado como la igualdad de oportunidades para el ac-
ceso, la permanencia y el logro educativo de todos los nifios y jovenes
del pais en la educacion basica” (p. 10).

En la Idgica del documento, las discapacidades a las cuales se habia
venido atendiendo de manera diferencial, dejan de considerarse
como tales. En contraparte se defiende el concepto de Nifios con Ne-
cesidades Educativas Especiales de manera genérica. En otras pala-
bras, desaparecen los intentos por caracterizar las diversas discapaci-
dades dando prioridad al diseiio de estrategias para que los nifios NEE
logren aprender. En consecuencia, se establecen los servicios de edu-
cacion especial como apoyo a la educacidn regular, lo cual da como
resultado la creacion de las USAER®.

En el documento referido se define al nifio con Necesidades Educati-
vas Especiales en los siguientes términos: “Alumnos que en relacién
con sus companeros de grupo, enfrentan dificultades para desarrollar
el aprendizaje de los contenidos asignados en el curriculo, requirien-
do que se incorporen...mayores recursos, y/o recursos diferentes
para lograr los fines y objetivos educativos” (p.28).

En este momento, es importante sefialar que esta definicion tiene di-
versos problemas, entre otros: la ambigiiedad del concepto de NEE,
la confusidn respecto de la poblacidon que debe ser atendida. En el
documento referido, contribuye a la confusidn, la mencion particu-
lar de nifios con discapacidad visual, auditiva, motora o intelectual
(discapacidades notorias) paralelamente a la omision de los proble-
mas de aprendizaje. En resumen, la definicion planteada en los térmi-
nos que sefialamos, propicia que se consideren iguales las caracteristi-
cas y necesidades de los nifios con discapacidades (y capacidades)
diferentes.

* Unidades de Apoyo a la Educacion Regular.

48

LA DEFINICION DE LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE:
EL DEBATE CONTEMPORANEO

Conclusiones

En su trabajo, Kavale y Forness (2003) reconocen que el problema
de la definicion ha afectado negativamente al campo como disciplina.
Hacen notar que a pesar de que la investigacion ha crecido, no lo ha
hecho a la par del desarrollo tedrico. Ninguna de las teorias propues-
tas ha explicado los déficits mostrados por una poblacién cada vez
mas heterogénea. Como disciplina cientifica, se ha visto afectada
porque se aleja de los intentos por delinear la estructura de los pro-
blemas de aprendizaje. Argumentan que el problema real es que la
nocion de discrepancia es que se considera equivalente al bajo rendi-
miento. Por tal motivo consideran que incluir a los nifios con bajo
rendimiento en las muestras de nifios con problemas de aprendizaje,
deteriora la integridad cientifica del campo. La realidad es que los ni-
fos identificados con bases socio-politicas y econdmicas son muy
poco parecidos a las descripciones ofrecidas por la dimension cientifi-
ca de la disciplina.

Al analizar las definiciones disponibles, Kavale y Forness (2000),
concluyeron:

1.- Que los problemas de aprendizaje no han sido definidos con exac-
titud

2.- Que la definicidon solamente proporciona un panorama generali-
zado de una porcion de la poblacion escolar que manifiesta difi-
cultades académicas

3.- Que el relativo consenso alrededor de las definiciones mas recien-
tes, no implica que la interpretacion sea igual para todos aquellos
que la usan.

4.- Que la definicion pertenece a la clase de definiciones de caracter
estipulativo. Es decir poseen la cualidad de no tener que ser cier-
tas sino Utiles

De ahi que se aprecien dos dimensiones de los problemas de aprendi-
zaje. Por un lado la dimension que aborda este tipo de problemas
como disciplina cientifica, principalmente para su estudio y analisis.
Por el otro, la dimensidn que se ubica como disciplina de politicas, es
decir de acciones concretas encaminadas a plantear soluciones.

La disciplina cientifica pretende entender los problemas de aprendi-
zaje y proporcionar una vision clara de su naturaleza. Por su parte, la
disciplina de politicas tiene como meta identificar y atender al cre-
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ciente nimero de estudiantes que requiere de servicios adecuados. El
problema es que los estudiantes identificados en esta perspectiva no
se parecen a la descripcion ofrecida en la dimension cientifica. En
consecuencia, se ha ido creando una nueva poblacion con problemas
de aprendizaje que interfiere con la meta de entenderlos.

La propuesta es replantear la definicion reduciendo las tensiones en-
tre ambas dimensiones buscando equilibrar las metas de ambas. La
ciencia no debe verse como una actividad esotérica. Hay que retomar
la idea de que no hay nada mas practico que una buena teoria. . No
obstante las politicas son parte indispensable de todo fendomeno. El
fin tltimo es una disciplina mas unificada con mas potencial para re-
solver asuntos bdsicos.

Por otro lado, resulta atractiva la alternativa de plantear a los proble-
mas especificos de aprendizaje como el fracaso para desempenarse al
nivel esperado, tomando en consideracion las otras habilidades que el
estudiante posee.

En esta perspectiva, es probable que convenga adoptar fundamental-
mente un enfoque de solucién de problemas (Reschly, Tilly y Gri-
mes, 1999) en el que la respuesta del nifio a las demandas de la ins-
truccion sea el elemento central. Esta vision ofrece como ventaja
poner el acento en indagar cdmo es que aprende el nifio y determinar
como ensefarlo a partir de dicha informacion.

En otras palabras, se propone conceptuar los problemas de apren-
dizaje como un fenédmeno basado en la ausencia de respuesta a la
instruccion, es decir de no aprender de acuerdo con las expectati-
vas. De acuerdo con Fletcher, Morris y Lyon (2003) esta forma de
abordar los problemas de aprendizaje requiere de utilizar multiples
fuentes de evaluacion y medicion de manera permanente a través
del tiempo para ajustar los apoyos en funcién de fortalezas y debili-
dades.

Hablar de problemas de aprendizaje significa reconocer que se trata
de un asunto complejo, ambiguo y pobremente definido. Es cierto
que no se ha logrado un consenso al respecto y que en consecuencia
sigue habiendo considerables dificultades para asegurar que se tienen
los medios idoneos para identificarlos y para tratarlos. Sin embargo,
los esfuerzos en esta direccidn son indispensables pues es necesario
reconocer que son problemas reales e importantes para todos aque-
llos que los manifiestan, para quienes los rodean y para quienes deci-
den dedicarse a su estudio y solucion.
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el desarrollo de la lectura
y la escritura



Eslraledia para reelaborar los
apuutes tomados en clase

Georgina Balderas Gallardo y
Silvia Macotela Flores

a toma de apuntes como procedimiento de utilidad social, va

en aumento, invertimos buena parte del tiempo de trabajo in-
telectual diario en anotar informacién que por diferentes razones re-
sulta importante tener almacenada, informacién que no podemos ol-
vidar, que debemos comprobar, que amplia o complementa
informacion anterior.

Dentro del contexto escolar existen suficientes evidencias que indican
que los estudiantes dedican la mayor parte del tiempo a escuchar y a
recoger informacion en contraste con otras actividades académicas
como la lectura, la escritura o la exposicion oral. En un estudio Ja-
cobsen (1989, citado en Monereo, Barberd, Castelld y Pérez
2000), se indica que la actividad primordial a la que se dedican los
estudiantes, de secundaria, por encima de leer, escribir o dialogar, es
la de tomar apuntes, llegando a constituir en algunas materias el 0%
de la actividad de los estudiantes.

La toma de notas entre los distintos procedimientos que pueden em-
plearse para recoger informacion no solo es la técnica hegemonica,
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sino que en muchas ocasiones representa el tnico soporte comunica-
tivo que existe entre el profesor, el alumno y el contenido de la mate-
ria (Castellé y Monereo, 1999).

A pesar de la toma de apuntes es el procedimiento mds utilizado y al
que mayor tiempo dedican los estudiantes, diferentes trabajos de
Kiewra, Dubois, Christian, y McShane (1988), sefialan en términos
generales, que los apuntes que los estudiantes toman en clase presen-
tan importantes lagunas, son confusos, incompletos, no contienen las
ideas importantes. También es comun que las notas contengan infor-
macion poco estructurada y sin coherencia, lo que provoca que en
ocasiones no entiendan sus propias anotaciones, no sepan relacionar
los distintos apartados del apunte, y rellenen los vacios informativos
con inferencias erroneas. Cuando esto ocurre y los apuntes constitu-
yen la materia prima de estudio para preparar un examen, el aprendi-
zaje es limitado y la reprobacion una consecuencia natural (Kiewra y
Mayer 1991).

Ademas, Kiewra, DuBois, Christian, McShane, Meyerhoffer y Ros-
kelley (1991) sefialan que los estudiantes creen que si toman el
apunte, ya aprendieron de manera significativa. Sin embargo, la cali-
dad de lo que permanece en la estructura mental del anotador pro-
medio parece ser minima. Estos autores lo explican por medio de dos
razones intimamente relacionadas:

1) La mayoria de los estudiantes mientras toman notas, se limitan a
decodificar la exposicion del profesor y a plasmarlo en sus cuader-
nos, con la intencion de aprendérselo después, esta intencion se
lleva a cabo generalmente un dia antes del examen.

2) Cuando se apunta sin pensar, lo que se anota es la estructura y el
discurso literal del profesor, quedando a su consideracion la cohe-
rencia y consistencia de lo anotado, con el agravante de que facil-
mente pueden anotarse en el mismo lugar una idea principal y un
detalle irrelevante, o listar un conjunto de datos sin recoger la re-
lacion entre ellos.

De acuerdo con lo expuesto hasta el momento, a continuacion se
presentan razones de suma importancia del por qué ensefar es-
trategias relacionadas con la toma y organizacion de los apuntes,
teniendo como fin ultimo el que esta actividad sea una herramien-
ta util que permita una mejor comprension y aprendizaje de las
ideas expuestas en clase. Tomar apuntes bien estructurados es im-
portante:
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m Porque tomar apuntes de una exposicion oral es preferible a tinica-
mente escucharla sin tomarlos. La posibilidad de recordar una idea
con posterioridad a su exposicion se duplica cuando esa idea ha
sido previamente anotada (Aiken, Thomas y Shennum, 1975, ci-
tado en Monereo y Pérez, 1996).

m Porque existe una correlacion alta entre la calidad de los apuntes de
los estudiantes y las calificaciones que obtienen. (Palmatier y Ben-
nette, 1974, citado en Monereo, 2000).

m Porque parafrasear y organizar la informacidon que se anota es
preferible a copiarla literalmente, dado que supone un mayor es-
fuerzo de procesamiento y por consiguiente, mayores posibilida-
des de retencidén y comprension de los contenidos expuestos. El
tiempo dedicado a tomar apuntes es especialmente util si el estu-
diante escribe las ideas principales con sus propias palabras ya
que de esta manera se incrementara la profundidad del procesa-
miento de la informacidn recibida (Bretzing y Kulhavy, 1979,
citado en Monereo Castelld, Clariana, Palma y Pérez, 2004).

m Porque tomar apuntes forza alos estudiantes a organizar de algtin
modo la nueva informacion y a asimilarla en su estructura cognitiva
(Sthal, King y Henk, 1991).

m En buena medida las diferencias entre el rendimiento de los estu-
diantes se deben precisamente a la manera en que organizan y es-
tructuran la informacidn en la revision del material que han recogi-
do (Kiewra, 1988).

m Einstein, Morris y Smith (1986) matizan la idea anterior compro-
bando que el acto de tomar apuntes sin revisarlos facilita el recuer-
do inmediato, aunque no de igual manera en todos los estudiantes.
Obtienen mejor resultado aquellos que toman notas cortas y per-
sonalizadas, es decir, aquellos que transforman el material y lo ha-
cen significativo atendiendo precisamente, a sus esquemas previos
sobre el contenido registrado.

Después de exponer la importancia que tiene la anotacion en las de-
mandas escolares y las carencias que presentan los estudiantes en rela-
cién a este procedimiento, podemos sostener la alta rentabilidad que
produce el ensefar estrategias relacionadas con la reelaboracion de
los apuntes tomados en clase en términos del rendimiento intelectual
y académico.
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Para tales fines en el presente trabajo se utilizé la propuesta de ense-
fanza estratégica de Graham y Harris (1993) como metodologia de
ensefanza, en donde ademas se hizo una extension y adaptacion de la
estrategia de resumen que proponen dichos autores.

A continuacidn se presenta una descripcion general de la metodolo-
gia de enseflanza Graham y Harris y la estrategia de resumen.

El trabajo desarrollado por Graham y Harris conocido como el
Modelo de Desarrollo de Estrategias Auto-reguladas (SRSD,
Self-Regulated Strategy Development) ha tenido como objetivo ge-
neral el desarrollo de estrategias de escritura en estudiantes con difi-
cultades de aprendizaje atendiendo a la escritura como un proceso
comunicativo que hace posible recoger, conservar y transmitir infor-
macion, ademads de ser una poderosa herramienta para ampliar el co-
nocimiento de un tema y ser un medio flexible para la expresion.

La propuesta de Graham y Harris (1993) tiene como finalidad el de-
sarrollo de estrategias de autorregulacion para la escritura, ha sido
aplicada en estudiantes que presentan dificultades académicas y ha
demostrado ser eficaz. En la metodologia se ensefian a los estudiantes
estrategias especificas para desarrollar la tarea de escritura asi como
procedimientos para regular su uso. También se les ensefia a monito-
rear su progreso, a establecerse metas para mejorar su desempefo.

Dichos autores consideran que el desarrollo de la competencia de
composicidn esta cercanamente relacionado con el conocimiento de
la estrategia, es decir como hacerlo, al conocimiento sobre la materia
sobre la que tratard el escrito y a la motivacion. Para ayudar a los es-
tudiantes a tener una aproximacion mas sofisticada para la composi-
cién, es importante disefar procedimientos instruccionales que les
permitan desarrollar cada una de esas habilidades. Esto es especial-
mente importante para los estudiantes con problemas de aprendizaje
quienes experimentan problemas en estas dreas.

La propuesta de Graham y Harris, incluye seis fases instruccionales, a
saber:

a) Desarrollo del conocimiento previo (Develop background know-
ledge), que consiste en ayudar a los estudiantes a desarrollar las
prehabilidades necesarias para entender, adquirir y ejecutar las es-
trategias de escritura.

b) Discusion (Discuss it), en esta fase, el profesor y el estudiante exa-
minan y discuten el desempefio que tiene el alumno en escritura,
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asi como el uso de estrategias implicadas en este proceso. Discu-
ten sobre el objetivo de las estrategias, su propdsito, su utilidad y
como llevarlas a cabo.

¢) Modelamiento (Model it), en esta etapa el profesor modela como
se usa la estrategia usando una autoinstruccion apropiada.

d) Memorizacidon (Memorize it), se realiza la practica memorizada de
las estrategias, haciendo uso de alguna mnemotecnia para las au-
toinstrucciones y del parafraseo en voz alta.

e) Apoyo (Support it) durante esta fase los estudiantes practican el
uso de las estrategias, las autoinstrucciones y otros procesos de au-
torregulacion, recibiendo la ayuda de su profesor y/o sus compa-
fieros, hasta que puedan utilizar el procedimiento de manera inde-
pendiente.

f) Desempeiio independiente (Independent performance), en la tlti-
ma etapa los estudiantes usan las estrategias independientemente.

A continuacion se expone la aplicacion del modelo en la estrategia
de resumen (Graham y Harris, 2005). Los estudiantes con dificulta-
des de aprendizaje tipicamente no ponen en juego los procesos y re-
cursos para elaborar un buen resumen. No elaboran en forma cuida-
dosa un plan para escribir y dan poca importancia a la calidad y
claridad de su mensaje. La estrategia de escritura de resuimenes ayuda
a los estudiantes a organizar su conducta de escritura haciéndola mas
reflexiva, planeando cuidadosamente e invirtiendo mucho mds es-
fuerzo. Esto incluye analizar el texto para identificar la informacion
critica, desarrollando un plan para escribir el resumen y revisar si el
resumen final es claro. La estrategia también promueve en los estu-
diantes la capacidad de evaluar y modificar su ejecucion al momento
que realizan esta tarea.

Esta estrategia puede ser modificada en cuanto a su forma de presen-
tacion escrita, puede realizarse llevando a cabo la escritura por parra-
fos o por medio de mapas, en donde se escriba la idea principal en un
circulo al centro de la pagina y las ideas secundarias alrededor de
éste, el tutor debe monitorear cuidadosamente las adecuaciones per-
tinentes a esta estrategia.

La estrategia involucra basicamente 5 pasos: leer el texto, identificar
las ideas principales, elaborar un plan de organizacion del resumen,
escribirlo y revisarlo.
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La adaptacion que se siguid en este trabajo consistio en la escritura del
resumen utilizando los mapas conceptuales como resumen esquema,
teniendo en cuenta que los mapas son un recurso para presentar un
conjunto de significados conceptuales incluidos en una estructura de
proposiciones. Estas pueden estar en forma implicita o explicita.

El conocimiento se organiza y se representa en todos los niveles de
abstraccion, situando los mds generales e inclusivos en la parte supe-
rior y los mas especificos e inclusivos en la parte inferior.

Los mapas conceptuales consisten en una clasificacion jerarquica,
grafica y esquematica que representa las relaciones significativas esta-
blecidas entre los conceptos de un tema, y su objetivo es captar el sig-
nificado de los materiales utilizados en el aprendizaje (Novak,
1982).

Método

Objetivo

Probar los efectos de la adaptacion y extension de la estrategia de re-
sumen propuesta por Graham y Harris en la reelaboracion de apun-
tes en estudiantes que asisten al PAES.

Variables

m V.| Metodologia de Ensefianza (adaptacion y extension de la es-
trategia de resumen propuesta por Graham y Harris)

m V. D Adquisicidn de estrategias para la reelaboracion de los apun-
tes

Disefio: Cuasiexperimental, pretest postest con dos grupos.
Muestreo: No probabilistico
Participantes:

m Grupo Experimental: Cuatro estudiantes de secundaria y una tuto-
ra. Tres de ellos de 14 afos cursan el segundo grado, una estu-
diante de 15 aiios cursa el tercer grado.

m Grupo Control: 4 estudiantes de secundaria, tres cursan segundo
grado y uno cursa el tercer grado.
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Escenario: Un salon del Centro Comunitario “Julidn MacGregor y
Sanchez Navarro”

Materiales empleados

m 5 textos tomados de los apuntes tomados en clase en las asignatu-
ras de Historia, Formacion Civica y Etica, Biologia y Quimica de se-
gundo grado.

m 5 Textos tomados de los libros de Biologia, Historia, Formacion Ci-
vica y Etica y Fisica de tercer grado.

m Hojas de entrenamiento (Anexo 1)
Estrategias de recoleccion de datos
m Observacion

m Entrevista

m Mapas realizados en la evaluacion inicial y final y los productos de
cada sesidn de entrenamiento.

Instrumentos
Grabaciones en audio-cassettes

m Entrevista inicial: Consistio en 25 preguntas relacionadas con los
conocimientos y estrategias que cada estudiante utiliza para tomar
apuntes y los conocimientos acerca de los mapas conceptuales
(Anexo 2).

m Formatos de entrenamiento, se emplearon para promover la ad-
quisicion de las estrategias empleadas en la elaboracién de los ma-
pas conceptuales de los alumnos (Anexo 1).

m Entrevista final: consistio en la realizacion de preguntas relaciona-
das con las comprension del tema expuesto en el mapa inicial y fi-
nal, las diferencias que encontraban en cada uno de los mapasy el
proceso para elaborarlo (Anexo 3).

m Cuestionario de comprension: é preguntas, 3 referidas a informa-
cion implicita y 3 a informacién que se encontraba de manera ex-
plicita en el texto (Anexo 4).

61



PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA:
EXPERIENCIAS EN EL PROGRAMA ALCANZANDO EL EXITO EN SECUNDARIA

Procedimiento
Evaluacion Inicial

m Entrevista y elaboracidn de un mapa conceptual de una lectura so-
bre Biologia para 2° y de Fisica para 3°.

m Andlisis de los apuntes tomados en clase

Por medio de la entrevista y la elaboracién del mapa conceptual se
evaluaron los conocimientos previos y las dificultades en el uso de es-
trategias para elaborar un resumen — esquema, con el objetivo de to-
mar decisiones acerca de la instruccion individualizada que debia dar
el tutor.

Intervencion

Se llevaron a cabo 10 sesiones, los dias miércoles y jueves, con una
duracion de 1 hora. Para la intervencion se realizé una adaptacion al
modelo de ensefianza de restimenes propuesto por Graham y Harris
(2005), la modificacion se hizo en relacién a la forma de presentar el
resumen, éste se hizo por medio de un resumen-esquema y se siguioé
la secuencia que a continuacion se describe:

Etapas de la instruccion para la elaboracion de restimenes-esquema

A pesar de que esta secuencia se basa, sobre todo en un trabajo de
lectura, hay que destacar que es una lectura orientada a la escritura,
una lectura selectiva en funcion de objetivos concretos: detectar las
ideas principales e ideas complementarias de los textos para desarro-
llar conocimientos, corroborarlos o ampliar la informacion que es re-
visada de un libro de texto o de un apunte tomado en clase.

En la primera sesion se introduce la estrategia a los estudiantes, pri-
mero el tutor describe la estrategia de resumen, indicando que un re-
sumen contiene tinicamente la informacién importante, la informa-
cién que no es necesaria se deja fuera, sefiala que es importante
anotar las ideas con sus propias palabras. Para identificar las ideas
principales el lector puede apoyarse en las palabras que estén subra-
yadas, en letras cursivas, negritas, realizando preguntas tales como:
¢de quién se habla en el texto? ¢Qué sé acerca de lo que habla el tex-
to?, etc. Enseguida el tutor aplica la estrategia y se inicia la discusion
acerca del significado y el uso de cada paso de la estrategia.

A partir de la segunda sesion y hasta el final del entrenamiento, se
aplica la siguiente secuencia, en donde el tutor revisa, modela y guia
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la practica de cada estudiante. Cabe sefialar que no es una secuencia
lineal, es una guia flexible en donde puede regresarse cuando sea con-

veniente.

Aliniciar cada sesion los pasos de la estrategia son revisados y el tutor
modela por medio del pensamiento en voz alta la aplicacion de la es-
trategia y brinda el apoyo necesario a cada estudiante.

Tabla 1

Secuencia de desarrollo de la estrategia de resumen-esquema

Estrategias

Pasos

Preguntas guia

m Relaciéon con los
conocimientos
previos

m Deteccion de las
ideas principales y
secundarias

Paso 1. El estudiante lee
el texto

Paso 2. El estudiante
identifica la idea princi-
pal o la informacion im-
portante.

¢Qué sé acerca del
tema (titulo) que pro-
pone el texto?

¢Cudl es la idea princi-
pal?

¢De quién se habla en el
texto?

¢Qué cosas se dicen
acerca de ésta idea?

m Planificacion

m Organizacion de
la Informacién

Paso 3. El estudiante
prepara un plan para es-
cribir el resumen

¢Qué informacion creo
debe ir primero, cual
enseguida de acuerdo a
la importancia que tie-
nen?

¢Hay informacién que
sea importante y no esta
anotada?

¢Hay informacién que
no es importante y pue-
do eliminar?

m Ejecucion

Paso 4. El estudiante
usa el plan para escribir
el mapa

¢Puedo anotar con mis
propias palabras las
ideas principales y se-
cundarias?

m Evaluacion

m Edicién

Paso 5. El estudiante lee
el mapa

¢Hay algo que no sea
claro?, si es asi ¢puede
rescribirse el resumen?
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Paso 1. El estudiante lee el texto.

Paso 2. El estudiante identifica la idea principal o la informacion impor-
tante y la escribe, enseguida el estudiante se pregunta ¢Qué cosas
importantes dice el escritor acerca de ésta idea? Cada caracteristica
importante es escrita debajo de la idea principal. Por tltimo, el estu-
diante reexamina el texto para asegurarse que la idea principal y las
ideas enlistadas son la informacion importante y necesaria.

Paso 3. El estudiante prepara un plan para escribir el resumen. Prime-
ro el alumno, escribe en una oracion la idea principal. Segundo, el
estudiante organiza la informacion recogida en el paso 2 enume-
rando las ideas 1, 2, 3 segtin lo considere en orden de importan-
cia. Tercero, el estudiante examina la informacién para determi-
nar si falta alguna idea importante o si alguna informacion puede
ser eliminada.

Paso 4. El estudiante usa el plan para escribir el mapa.

Paso 5. El estudiante lee el mapa y se pregunta: ¢Hay algo que no sea
claro? Si es asi puede rescribirse el resumen.

Evaluacion final

Se solicito a los estudiantes la elaboracion de un mapa conceptual con
los mismos temas empleados en la evaluacion inicial, se aplicé un
cuestionario de comprension (Anexo 4) y se llevé a cabo una entre-
vista semiestructurada, en donde se indago el grado de comprension
del tema expuesto en el mapa inicial y final, las diferencias que en-
contraban en cada uno de los mapas y el proceso que llevaron a cabo
para elaborarlo.

Andlisis de los mapas

Para el andlisis de cada mapa se consideraron dos factores: la formay
el contenido y presentacion de los mismos a partir de la propuesta
para evaluacion de restimenes desarrollada por Ayala (2005) Ia cual
consiste en los siguientes puntos.

En cuanto a forma:

a) Titulo del texto a resumir o elaborado por el propio alumno que dé
cuenta de la idea global del texto.

b) Extension, mostrando una reduccién en cuanto a la longitud del
texto original.
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En cuanto al contenido: (con base en la técnica de jueces)

a) ldeas principales, es decir las ideas mas importantes que el autor
del texto original empled para explicar el tema.

b) Coherencia al momento de relacionar las ideas principales, conser-
vando el significado genuino del texto del que procede.

¢) Correcciones en la edicion. Una vez elaborado el resumen, hacer
las correcciones pertinentes para su redaccion final.

En cuanto a la presentacion del resumen-esquema:

a) Forma una estructura que refleja graficamente los conocimientos
del estudiante sobre el tema.

b) Facilita el aprendizaje por medio de la organizacidn de los concep-
tos, de los mas generales a los mas especificos.

c) Muestra las relaciones que se establecen entre los conceptos y por
tanto sirve de “hilo conductor” de lo que el estudiante conoce so-
bre el tema.

Respecto de la instruccion del tutor, ésta se analizd segtin el tipo de
apoyos que proporciond durante el proceso de intervencion, en fun-
cién de las competencias del alumno, considerando la metodologia,
propuesta por Graham y Harris.

Por medio del modelado del uso de la estrategia, utilizando explica-
ciones verbales y recursos graficos (la estrategia desglosada por pa-
sos) en el formato de entrenamiento, se indujo a los estudiantes a
realizar cada una de las acciones de la estrategia, modelando con ex-
plicaciones verbales.

Se animo a los estudiantes a elaborar su mapa-resumen, asistiéndolos
y usando las preguntas guia indicadas para cada paso.

Se promovio el uso de la estrategia en forma independiente por me-
dio de indicaciones verbales que se centran en elementos particulares
de la estrategia

El guia o tutor supervisé el proceso de cada estudiante proporcionan-
do la ayuda ajustada a la demanda de cada estudiante.

Desde la primera sesion se anim@ a intervenir activamente a los estu-
diantes en el uso y manejo de las estrategias por medio de los didlo-
gos entre el tutor-estudiante y estudiante-estudiante, con la intencion
de provocar su internalizacion y autorregulacion.
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Se promovié que el alumno revisara y evaluara su desempefo con el
objetivo de que el estudiante detectara posibles fallos en alguno de los
pasos y consiguiera llevar a cabo la correccion pertinente, acciones
fuertemente relacionadas con la autorregulacion cognitiva.

Resultados

Factores Motivacionales

La participacion de los estudiantes en cada una de las sesiones en don-
de se identificé la meta de la tarea, saber para qué y como realizarla,
por medio de la fragmentacion de la tarea en pequeiios pasos, recibir
retroalimentacién positiva y especifica sobre su desempeiio, hacien-
do evidentes sus avances, fueron aspectos importantes para mejorar
la motivacion hacia la tarea de escritura de los estudiantes.

Tabla 2
Relacidn de los aspectos motivacionales mencionados
por los estudiantes en la entrevista final

Aspectos Motivacionales

A través de los didlogos para el re-
conocimiento de las ideas principa-
les y secundarias con un modelo ex-
perto (tutor) y con quienes estaban
aprendiendo a hacerlo junto con
ellos, se propicia un ambiente de
confianza para expresar sus ideas y
dudas.

Experimentar control en la ejecu-
cion de la tarea incrementa la moti-
vacion hacia la realizacion de Ia ta-
rea.

¢Como te sentias cuando trabaja-
mos en el taller?

Bien, porque nadie te dice estds
mal, eres tonto o que...

Y porque puedes preguntar y no se
burlan de ti.

¢Piensas que los mapas te pueden
ayudan a aprender?

Si porque te ayuda a resumir el tex-
to y a estudiar mejor... porque no
tiene tantas letras y tu acomodas los
parrafos y puedes ponerles dibujos,
a mi me gusta dibujar y con los di-
bujos le entiendo mds, y también
tiene otra forma porque leer hojas y
hojas y hojas me aburre.

Si...porque fijate, a mi no me gusta
leer me aburre, no le entiendo y
luego no me acuerdo de nada me
gusta mds en matemadticas porque
hacemos ejercicios y entonces
cuando hicimos los mapas pues es
como hacer ejercicios y no me abu-
rro y asi ya le fui entendiendo a los
temas.

Supuestos

Indicadores

Tener una guia que divida la tarea
en pasos permite que el alumno se
acerque a la tarea con menor te-
mor.

¢Como hiciste para darte cuenta de
cual es la idea principal?

Pues no sé, creo que leyendo mads
veces y pensando como en el paso
(¢cudl era el paso?) ah, en el prime-
ro de quién se habla y si lo piensas
en poquito ya asi es mas facil, si asi
es mas facil y luego pues ya lo de-
mas habla de la idea principal y es
secundario y ves si vale la pena po-
nerlo o no
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Factores Cognoscitivos

Para el aprendizaje de las estrategias relacionadas con la compren-
sion de lectura y la composicion del resumen-esquema, fue impor-
tante reconocer las estrategias que los estudiantes conocian y utili-
zaban en forma eficaz, ademas de las dificultades que enfrentaban
para la realizacion de las tareas, ambos aspectos fueron tomados en
cuenta durante todo el proceso de entrenamiento. Debido a lo ante-
rior, el andlisis del proceso de cada estudiante se realizd indicando
los logros y dificultades en cada una de las etapas del entrenamiento
(ver tabla 3).
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Tabla 3
Andlisis de la utilizacidn de la estrategia de resumen-esquema,
antes, durante y al final de la intervencion
(Basado en la propuesta desarrollada por Ayala, 2005)

ESTRATEGIA PARA REELABORAR LOS APUNTES
TOMADOS EN CLASE

ALUMNO A 2°
Pretest Durante la intervencion Postest
Loqueya Dificultades Dificultades Logros Avances Aspectos a
conocia: seguir
trabajando

-Quéesun  -Noemplea -ldentificacion  -Darse cuenta de  -Realiza en -Parafrasear
mapa ningin tipode  delaidea las palabras que  forma la

recurso para centralyde  noconoceono  independiente informacion.
-Como se identificar ideas las ideas sabe su diversas
inicia la principales secundarias.  significado acciones -Relacionar
elaboracion ~ como el -Darse cuenta -Apropiarse y estratégicas  los
deun mapa, cuestionamiento depalabras  hacerusodela  pararesumir  conocimientos
(empezara  oelsubrayado, desconocidas estrategia de y elaborarun  previos con
leereltextoy porlotantono . reconocimiento mapa. las ideas
luego buscar  logra -Escribircon  delaidea -ldentifica la  expresadas
las ideas identificarlas. sus propias principal y idea principal  en cada
principales,  -Nointenta palabrasen  secundarias (de vy las mapa.
poniendo el revisar ni editar  forma clara quién se hablay  secundarias.
temacentral  lo que escribe  las ideas qué se dice) -Jerarquiza -Lograr la
comotituloy para darle relevantes de  -Seleccionar las  las ideas identificacion
las ideas coherencia y suresumen  ideas mas -Muestra de ideas
secundarias  congruenciaa  para importantes, mayor control  principales y
en forma la informacion posterior- jerarquizarlasy ~ yrevisalo secundarias
jerarquizada). que presentaen mente eliminar las ideas  que hace. en textos

el mapa. construirsu ~ complementarias. -Distingue expositivos.

-No usa las mapa. -Hacer oraciones  entre un

estrategias que  -Establecer la  por cada idea, mapa que le

el mismo relacion entre  expresandolas permite

menciona, las ideas. por escrito en comprender

(reconocimiento  -Establecerla  forma clara. el tema de

delaidea jerarquizacion  -Agrega uno que no.

principal) entre las reflexiones -Responde

-No hay claridad ideas. personales preguntas de

enlaexpresion  -Revisary -Incluye Dibujos tipo explicito

de cada idea. editar su que apoyan la e implicito de

-Elresumende  resumeny comprension del  los mapas

cada oracion no  mapa. tema elaborados

recoge lo mas
importante
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Conclusiones

De acuerdo con los resultados obtenidos en la evaluacidn inicial, se
observd que los participantes, si bien tenian algunas ideas sobre qué
es un mapa (clasificacion jerarquica, grafica y esquematica que repre-
senta las relaciones significativas establecidas entre los conceptos de
un tema) y como se elabora un resumen, (deteccion de la o las ideas
principales y secundarias) no mostraron que estas ideas fueran utili-
zadas al elaborar sus mapas, lo que permite concluir que los estudian-
tes aprenden “de memoria” de forma mecanizada lo que les repiten
con frecuencia en la escuela y que ellos no llevan este discurso a la
practica, porque no entienden lo que significan tales actividades.

Al final de las sesiones de entrenamiento se constato que los estudian-
tes mejoraron su capacidad para reconocer las ideas principales y se-
cundarias, lo cual indica una lectura reflexiva y estratégica, los estu-
diantes al releer el texto y sus anotaciones lograban darse cuenta
cuando estaban comprendiendo lo que lefan y cudndo no estaba ocu-
rriendo asi, igualmente podian constatarlo a través de los didlogos
con el tutor y con los compaiieros.

De la misma manera para la elaboracion adecuada de su resu-
men-esquema y la correcta solucion del cuestionario en las preguntas
de tipo implicito, los estudiantes demostraron basar su actividad en el
uso de las estrategias promovidas durante la intervencion.

Los logros alcanzados en esta experiencia no sélo se deben al tipo de
estrategias promocionadas sino: al modo en que éstas han sido ense-
fadas; al contexto de aprendizaje guiado y cooperativo basado en los
didlogos entre compaieros y tutor; al andamiaje; la participacion
guiada; la utilizacion de las preguntas guia; el uso de apoyos mnemo-
nicos; la fragmentacion de la tarea en pasos; y la posibilidad de hacer
visibles a los estudiantes los procesos de pensamiento implicados en la
utilizacion de las estrategias involucradas en la comprensiéon y compo-
sicion del resumen-esquema. En su conjunto esta situacion instruc-
cional permitio a los participantes apropiarse y compartir estos pro-
cesos y estrategias.

En este sentido, el contexto de aprendizaje guiado y cooperativo
que promueve la ensefianza estratégica de Graham y Harris fue un
escenario eficaz para lograr una construccion conjunta de las habili-
dades para el desarrollo de estrategias de la escritura del resu-
men-esquema.
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Anexo 1

ESTRATEGIA PARA REELABORAR TUS APUNTES

Nombre Grado:

Piensa para ti: ¢Cudl es la idea principal?

PaSO 1 (¢De quién se habla?)

Escribela aqui

Paso 2 Piensa para ti: ¢Qué se dice acerca de la idea principal?

Escribe las cosas importantes que el autor dice:

1.

2.

3.

4.

5.

Paso Revisa nuevamente el texto para que estés seguro que
anotaste las cosas mas importantes acerca de la idea

principal.

Paso Piensa para ti: ¢Como puedo agrupar mis ideas? Pon 1
enseguida de la idea que consideres que va primero, 2 a
la que sigue hasta terminar con todas las ideas.

PaSO Piensa para ti: ¢Hay informacién importante que no
estd incluida o hay informacién que no es importante y
puedo eliminar?

PaSO 6 Escribe tu mapa acerca de lo que leiste

P Lee tu mapa y piensa para ti: ¢Hay algo que no esté cla-
aSO ro? (Reescribe tu mapa si es necesario)
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ESTRATEGIA PARA REELABORAR LOS APUNTES
TOMADOS EN CLASE

Anexo 2

Entrevista Inicial

¢Qué son los apuntes y para qué sirven?

¢Crees que tomar apuntes te sirve para aprender? ¢Por qué?
¢Cudndo tomas apuntes y por qué?

¢Por qué tomas apuntes?

¢En qué casos tomas apuntes y por qué?

¢En qué casos no tomas apuntes y por qué?

¢En qué momento de la clase tomas apuntes?

¢Coémo tomas apuntes?

¢Qué caracteristicas y forma tienen tus apuntes (copia literal, esque-
mas, mapas, cédigo personal, abreviaturas, etc.)?

¢Qué contienen tus apuntes (definiciones, puntos o ideas sobre las
que puedes releer, instrucciones del profesor)?

¢Como sabes lo que tienes que apuntar y lo que no?

¢Prefieres anotar de manera literal o anotar las ideas con tus propias
palabras y por qué?

¢En qué te ayuda tomar apuntes (correccion, evitar interpretaciones
erréneas, mayor comprension)?

Cuando copias lo que dice el profesor, ¢cambias algo y por qué?
7 C

¢Qué haces cuando no entiendes lo que dice el profesor?

¢Qué haces con los apuntes después de clase?

¢Qué cosas haces a tus apuntes (pasar a limpio, subrayar, repasar,
completar, reorganizar, clarificar dudas, hacer esquemas)?

¢Qué haces cuando no entiendes lo que has escrito?

¢Coémo preparas un examen o un trabajo con los apuntes de clase?
Describe la secuencia de acciones
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¢Cudndo empezaste a tomar apuntes? Anexo 3

¢Has cambiado tu forma de tomar apuntes, ahora en la secundaria?

. .. . S
Si es asi, ¢en qué aspectos y por qué: Entrevista final

¢Qué es un resumen?

¢Como se elabora un resumen? .l -
Comparacion de las caracteristicas de los mapas elaborados en la eva-

¢Para qué sirve un resumen? luacion inicial y final

¢Qué es un mapa conceptual? — ¢Cudl de los dos estd mejor elaborado y por qué?

¢Coémo se elabora un mapa conceptual? — Identificacion de ideas principales y secundarias en los dos mapas
cPara qué sirven los mapas conceptuales? — Relacion entre las ideas expresadas en los mapas

— ¢Cual de los dos mapas te ayuda a aprender?

— ¢Cudl de los dos te gusta mas?

— ¢Qué piensas del taller que llevamos a cabo?

— ¢Qué piensas acerca de la elaboracion de mapas?
— ¢cLos piensas utilizar, por qué?

— ¢Coémo te sientes cuando te piden que elabores un mapa?
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Anexo 4 (Muestra de cuestionarios)

Biologia 2

La Reproduccion
Responde a las siguientes preguntas

1. ¢En qué consiste la funcién de la reproduccién?

2. ¢Qué caracteristicas tienen los organismos llamados hermafroditas?

Anota en el paréntesis la letra que le corresponde a cada enunciado

() En este tipo de reproduccion,
un organismo origina a otro a partir
de una fraccion de su cuerpo.

() La gametogénesis se da en la a) Sexual
reproduccion...
b) Asexual
() Los organismos son idénticos a su
progenitor c) Dimorfismo Sexual

() En este tipo de reproduccion,
se necesita la intervencion de
2 células
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2 194”0191/\65110\ de evaluacion audénlica
con alumnos de secundaria:
Cémo evaluar edmh%ﬂae de apmmdiza{(ﬁ
através del forjrmlolio

Eunice Mayela Ayala Seuthe y
Silvia Macotela Flores

Justificaciéon

/
én la actualidad, la evaluacion educativa ha cobrado especial rele-
vancia debido al desarrollo de importantes innovaciones en ma-
teria de aprendizaje, enseflanza y evaluacion. Dichas innovaciones
han llevado a nuevos planteamientos, en particular respecto a la eva-
luacion de los aprendizajes.

Estas innovaciones contrastan con lo que algunos investigadores han
llamado la evaluacion tradicional, donde el interés y las formas se
centran principalmente en la valoracion de los resultados finales del
proceso educativo, empleando mayoritariamente procedimientos de
corte cuantitativo pero sin poner atencion en los procesos de apren-
dizaje y sus formas de evaluarlo. Lo anterior trae como consecuencia,
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que la informacion obtenida resulte insuficiente en tanto que sélo se
atiende el desempeiio final del alumno sin hacer manifiesto su desa-
rrollo o potencial y sin conocer como es el camino que recorrié al
aprender. En cuanto al profesor, los efectos de este tipo de evalua-
cion se ven reflejados en la uniformizacion que propicia al evaluar a
todos los estudiantes a partir de las mismas dimensiones y criterios y a
la separacion que hace del proceso instruccional y la evaluacion.

Por lo anterior, se considera necesario explorar formas de evaluacion
del aprendizaje alternativas que permitan, entre otros aspectos, reco-
nocer a la evaluacion como parte integral de los procesos de ensefan-
za y de aprendizaje y no solo orientada hacia los resultados o la rendi-
cién de cuentas. En la literatura actual, se sefala que la evaluacion
educativa deberia orientarse en torno a la necesidad de incluir diver-
SOS aspectos que permitan una comprension mucho mas amplia de lo
que sucede con los estudiantes cuando estan aprendiendo, documen-
tar sus fortalezas y debilidades y al mismo tiempo, ser fundamento
para la toma de decisiones educativas al planear y mejorar la instruc-
cion.

Por tanto, es necesario explorar nuevos medios de evaluacion que
permitan, mds alla del examen de lapiz y papel, detectar lo positivo y
negativo del aprendizaje de un alumno, sus dificultades, sus posibili-
dades y tener asi evidencias que fundamenten y clarifiquen dénde y
como ayudarle. En respuesta a esta necesidad, se propone el empleo
del portafolio como una herramienta que pueda apoyar en la evalua-
cién y al mismo tiempo, en la instruccidn de un determinado conte-
nido educativo. En este caso, se propuso explorar el papel que juega
el portafolio como recurso instruccional y como recurso de evalua-
cion durante el aprendizaje de estrategias para la elaboracion de resu-
menes con alumnos que poseen dificultades académicas.

Antecedentes Tedrico-Metodologicos

El portafolio es una coleccidn ttil de los trabajos de los estudiantes
que expresan la historia de su aprovechamiento y crecimiento (Coro-
minas, 2000; Jardine, 1996; Cole y Struyk, 1997; Araisian,
2002). Permite ir monitoreando la evolucion del proceso de apren-
dizaje por el profesor y por el mismo estudiante, de tal manera que se
pueden ir introduciendo cambios durante dicho proceso. (Shaklee,
Barbour, Ambrose, y Hansford, 1997 citados en Treiber y Monteci-
nos, 1998).
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El portafolio es por tanto, una herramienta que permite la reflexion
de los alumnos y como tal, valora los procesos y productos de apren-
dizaje pero al mismo tiempo, es una herramienta que proporciona in-
formacion acerca de los procesos instruccionales (Diaz Barriga y Her-
nindez, 2002; Cole y Struck, 1997, Arter, 1995). Como
herramienta de evaluacion muestra lo que el estudiante sabe y puede
hacer. Como recurso instruccional esta referido a la toma de decisio-
nes y la planificacion de la ensefianza, con base en lo que se observa
de la evaluacion de los alumnos.

El portafolio se inscribe dentro de una propuesta de evaluacion au-
téntica también llamada “alternativa” (Choate y Evans, 1992; Mar-
galef, 1997; Paris y Ayres, 2002, Treiber y Montesinos, 1998; Ha-
llahan, Kauffman y Lloyd, 1999, Wollfolk, 1999), la cual se
distingue en gran medida, de la evaluacion tradicional (Johnson y
Rose, 1997; Corominas, 2000, Diaz-Barriga y Hernidndez, 2002).
Este tipo de evaluacion se sustenta en una concepcion de aprendizaje
activo y significativo en la que se enfatiza que es la persona quien
construye su conocimiento y aprende a partir de sus propias actuacio-
nes (Margalef, 1997). La participacion del estudiante, en esta pro-
puesta de evaluacion, adquiere especial relevancia y toda accion invo-
lucrada en ella es vista como una oportunidad para reflexionar,
interpretar y mejorar no solo el proceso de aprendizaje sino también
el de ensefanza.

Los términos ‘alternativa’ o “auténtica’ estan dados propiamente por-
que se refieren a procedimientos que constituyen alternativas a los
modelos de evaluacién tradicionales y a las pruebas estandarizadas,
buscando evaluar a los alumnos en sus propias actuaciones y situacio-
nes para resolver problemas mds auténticos, problemas de la vida
real.

El uso del portafolio como herramienta de evaluacion. Impli-
caciones en el aprendizaje de los alumnos

De acuerdo con Johnson y Leonie (1997) y Klenoswki (2002), em-
plear al portafolio como recurso de evaluacion trae consigo para los
alumnos, el desarrollo de procesos claves de aprendizaje, tales como
la responsabilidad sobre su propio aprendizaje, ya que al reflexionar
sobre qué es lo que requieren, como y que estan aprendiendo, co-
mienzan a ver al aprendizaje como un proceso en el cual pueden to-
mar control. Un pensamiento reflexivo, el cual implica la capacidad
de revisar critica y reflexivamente los propios procesos y practicas de
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aprendizaje. Un desarrollo metacognitivo que involucra el pensa-
miento o conocimiento acerca del aprendizaje de uno mismo como
aprendiz y constituye una importante aspiracion de las formas alter-
nativas de evaluacidon. Una autoevaluacion, lIa cual permite al estu-
diante monitorear y juzgar aspectos de su propio aprendizaje. Un dia-
logo constructivo que permite la reflexion conjunta sobre los
productos que se incluyen y sobre el aprendizaje logrado por el alum-
no, a través de un didlogo continuo entre el que enseiia y el alumno.

El portafolio como herramienta instruccional. Implicaciones
para la ensefanza

En el portafolio, el vinculo evaluacién-instruccion se establece en tan-
to que al ir evaluando se van tomando decisiones en funcion de las ne-
cesidades que van mostrando los estudiantes. Dicha toma de decisio-
nes parte del conocimiento de las cualidades del proceso
instruccional y con ello, identificar cuadles son las practicas de ense-
flanza mas adecuadas y pertinentes que permiten obtener informa-
cion de esa relacion colaborativa, de didlogo y reflexion que los acto-
res educativos —profesor y alumno- llegan a establecer entre si.

Johnson y Rose (1997) comentan que como parte de la informacion
que proporciona el portafolio al proceso instruccional se encuentra lo
siguiente:

e Seidentifican el tipo de necesidades educativas que presenta cada
alumno.

e En funcidn de ellas, se puede determinar el tipo de ayuda que ne-
cesitan recibir.

e Se puede obtener informacion significativa de lo que sintieron que
aprendieron.

e Se conoce cudl es la percepcion de los estudiantes acerca de sus
fortalezas y debilidades.

e Se obtiene informacion acerca de lo que los alumnos consideran
como su mayor desafio en la elaboracion de sus tareas.

e Seanima a los estudiantes a establecer determinadas metas que les
permitan mejorar.

e Se identifican las habilidades de los estudiantes para resolver pro-
blemas.
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e Se sabe cudl es el conocimiento de los alumnos acerca de los con-
ceptos tratados en la materia.

e Se conoce cudl es la habilidad de los estudiantes para aplicar estra-
tegias metacognitivas.

El uso del Portafolio en estudiantes con dificultades académicas

Abhora bien, cobra especial relevancia el empleo de una evaluacion por
portafolio en estudiantes con dificultades académicas ya que diversas
investigaciones (Carpenter y Ray, 1995; Boerum, 2000, Joshum y
Curran, 1998) apoyan su uso porque han encontrado que puede ser
especialmente Util en la planeacion de la instruccion, el monitoreo del
progreso y la comunicacidn de las fortalezas de los estudiantes.

Carpenter y Ray (1995), por ejemplo, sefialan que el portafolio con-
tribuye a mostrar el crecimiento a lo largo de cierto tiempo y apoya a
los estudiantes en cuanto a sus propias percepciones de su aprovecha-
miento. Ailaden que la gran ventaja potencial del uso del portafolio
esta directamente vinculada en documentar la efectividad de la ins-
truccion diaria y en guiar las decisiones instruccionales.

Boerum (2000), por su parte, en una investigacion desarrollada con
un grupo de alumnos de sexto grado, algunos con problemas de
aprendizaje y desde una perspectiva de evaluacién alternativa, en la
que utilizé el portafolio, encontré que los alumnos pudieron comen-
zar a clarificar sus fortalezas y debilidades como aprendices.

Joshum y Curran (1998) mas interesados por los procesos de escri-
tura, enfatizan que la ventaja en el uso potencial de portafolio es que
constituye un vinculo directo que documenta la efectividad de la ins-
truccion diaria y es una guia en las decisiones instruccionales. Descri-
ben que el portafolio empleado en aprendices con problemas de
aprendizaje, proporciona informacion que sirve de contexto para las
reflexiones del estudiante y el profesor para analizar y autoevaluar las
estrategias de escritura empleadas.

Cole y Struyk (1997) también enfatizan la conveniencia del uso del
portafolio particularizando su empleo en adolescentes con problemas
de aprendizaje. Ellos seiialan que ante las deficiencias que algunos es-
tudiantes de esta edad muestran en sus estrategias de estudio y en sus
procesos cognitivos y metacognitivos, el portafolio constituye un me-
dio que ofrece continuamente informacion sobre su desempeiio y sus
avances, mismos que pueden ser valorados desde sus necesidades in-
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dividuales. No obstante, advierten que el uso del portafolio como
medio de evaluacion del aprendizaje puede resultar de gran dificultad
para estudiantes con estas caracteristicas, ya que esta demanda exige
o requiere de ellos un alto desarrollo en sus habilidades metacogniti-
vas, para que puedan reflexionar sobre su propio aprendizaje, su pro-
greso y sus déficits.

Por lo anterior, proponen un cuidadoso andamiaje que apoye a los es-
tudiantes con dificultades académicas, haciendo uso de tarjetas ins-
truccionales y que se vayan verbalizando las decisiones que se van to-
mando, considerando las razones, metas, estandares y contenidos del
portafolio. También proponen establecer un didlogo con preguntas
que guien al estudiante en la toma de decisiones respecto a su apren-
dizaje.

El portafolio como herramienta para la instruccion y la evaluacion del
aprendizaje constituye, por tanto, una propuesta que implica una
nueva concepcion de lo que se evalua y de como se evalua y esta inti-
mamente ligada a los procesos de aprendizaje y de ensefianza. Pro-
puesta que es poco comun encontrar en las aulas de cualquier nivel
educativo, son muy pocas las experiencias que se reportan en nues-
tro pais sobre el uso del portafolio como recurso de evaluacion.

Por lo anterior, se realizd un estudio que tuvo como objetivo explo-
rar el papel que juega el portafolio como recurso instruccional y
como recurso de evaluacién durante el aprendizaje de estrategias
para la elaboracion de restimenes.

Método

Participantes: El estudio se llevo a cabo con cuatro estudiantes de se-
cundaria que participan en el programa Alcanzando el éxito en secun-
daria, un adolescente de 15 afos que cursaba el primer grado, dos
adolescentes de segundo grado, hombre y mujer de 14 y 15 aiios,
respectivamente y un adolescente de 15 afos que cursaba el tercer
grado asi como un tutor. La unidad de andlisis fue el portafolio y sus
usos. El tipo de muestreo fue no probabilistico. La intervencion se
llevo a cabo en el Centro Comunitario “Julidn MacGregor y Sanchez
Navarro” de la Facultad de Psicologia de la UNAM.

Materiales: Se emplearon 10 lecturas tomadas de los libros de texto
de las asignaturas de Formacion Civica y Etica, tercer grado, Biologia,
primer grado; Espaiiol, segundo grado; Fisica, segundo grado; Histo-
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ria, segundo y tercer grado. Hojas de rotafolio, hojas de papel, plu-
mas, carpetas para la recopilacion de los restimenes.

Instrumentos: Para la recoleccion de datos se empled la observacion y
la entrevista con apoyo de una bitdcora y grabaciones en au-
dio-cassetes, formatos de autoevaluacion y los restimenes. La entre-
vista consistid en 4 preguntas relacionadas con las estrategias que
cada estudiante realizé para elaborar restimenes, a saber:

1. Para ti, ¢qué es un resumen?
2. ¢Qué haces para hacer un resumen?
3. ¢Para qué te sirve un resumen?

Se les pide que realicen un resumen.
4. ¢Qué hiciste para realizar tu resumen?
Procedimiento

La propuesta se basa en un disefio de intervencion basado en tres fa-
ses: Pretest-Intervencion-Postest, con dos grupos.

PRIMERA FASE: PRETEST

Consistid en la realizacion de una entrevista y la elaboracién de un re-
sumen. Con ambas acciones se busco conocer cudles eran las ideas
previas que sobre este tema tenian los alumnos, cudles eran las estra-
tegias que empleaban para realizar un resumen, cdmo las aplicaban y
cudles serian los cambios al finalizar el estudio. Para ello se les pidio
que hicieran el resumen de una lectura sobre Historia de México ex-
traida de un libro de texto.

Con el producto obtenido se dio inicio a la construccidn del portafo-
lio individual que, vinculado con la instruccion de estrategias para la
elaboracion de los restimenes, sirvid para ir evaluando el progreso,
los avances y las dificultades en el aprendizaje de las estrategias por
parte de los alumnos y con base en ello, tomar las decisiones perti-
nentes respecto a la instruccion proporcionada por parte del tutor.

SEGUNDA FASE: INTERVENCION

Para la intervencidn propiamente dicha, se realizaron 12 sesiones con
una duracion aproximada de 1 hora, atendiendo a dos alumnos por
dia. En esta fase se realizé una adaptacion al modelo de ensefianza de
restimenes desarrollado por Vazquez (2002), con la finalidad de de-
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rivar las etapas para la elaboracion de resimenes quedando como si-
gue:

ETAPAS DE LA INSTRUCCION
PARA LA ELABORACION DE RESUMENES

1. Inicio de la | Parte de la seleccion del texto a resumir, se reali-
tarea. za una exploracion inicial del mismo, se identifica
el tema principal a partir del titulo, subtitulo e
imdgenes y, a partir de ellos, determinar de qué
hablara el texto. En esta etapa inicial, al alumno
se le proporciond una Ficha Instruccional (ver
Anexo 2) la cual sirviéo como recurso de apoyo a
los alumnos para cada una de las etapas subsi-
guientes. Esta ficha instruccional se elaboré con
base en la propuesta de Vazquez, pero fue adap-
tada ya que era necesario hacer mas explicitas
tanto las instrucciones como las etapas a seguir en
cada etapa de la estrategia.

2. Trabajando | Luego de un primer acercamiento al texto, se
sobre la tarea. | realiza su lectura en voz alta y baja. Una vez con-
cluida, se pregunta al alumno si hubo palabras
que le fueran desconocidas, se aclara su significa-
do y el alumno, con el apoyo del tutor, comienza
a determinar las ideas principales, eliminandose
la informacion redundante o secundaria por cada
parrafo o idea leida.

3. Escritura. | Para iniciar con la escritura del resumen, se revi-
san las ideas importantes que se seleccionaron en
cada parrafo y se escriben a partir de oraciones
simples.

4. Edicion. Una vez que el alumno ha elaborado su resumen,
lo vuelve a leer y se identifican, si es necesario,
errores en la escritura o en la coherencia de las
ideas. Al final se determina si el resumen es claro
y comprensible y se le pone titulo.
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La primera sesion fue llevada a cabo por la tutora, quien presentd y
explico a los alumnos qué son las estrategias para elaborar resime-
nes, cOmo y para qué se emplean y qué es y como se emplearia la fi-
cha instruccional. Asimismo, se explico en qué consistiria la pro-
puesta de realizar un portafolio, enfatizando cémo y para qué lo
emplearian.

Para la construccion y andlisis del portafolio, el alumno ya sea por
medio de un formato de auto-evaluacion o por medio del cuestiona-
miento directo, reflexionaba sobre sus avances, sus dificultades y en
funcion de éstas, se le invitaba a que propusiera lo que le gustaria tra-
bajar en la siguiente sesion al tiempo que se recopilaban sus restime-
nes. El instructor por su parte, tomaba nota de como el alumno en-
frentaba la tarea desde la lectura misma, en cuanto a como se
involucraban con el texto, la comprension que estaba teniendo del
mismo, asi como de las fortalezas y debilidades en el aprendizaje de
las estrategias para elaborar restimenes.

Andlisis de los resimenes contenidos en el portafolio
y la instruccion

Para el andlisis de cada portafolio se consideraron dos factores: el
aprendizaje de los alumnos y la instruccion o apoyos proporcionados
por el tutor.

En cuanto al aprendizaje de los alumnos se analizé el desarrollo de sus
estrategias para elaborar resimenes vistas a través de sus produccio-
nes al inicio, durante y al final de la intervencidn. Para ello se conside-
raron las siguientes categorias de andlisis:

Respecto del resumen se considerd su forma y su contenido:
En cuanto a la forma:

a) Titulo, ya sea el del texto a resumir o bien, un titulo elaborado por
el propio alumno que dé cuenta de la idea global del texto.

b) Extension, mostrando una reduccién en cuanto a la longitud del
texto original, siendo breve o mas corto.

En cuanto al contenido:

a) Ideas principales del texto, es decir, aquellas ideas mas importantes
que el autor del texto original empled para explicar el tema.
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b) Coherencia al momento de relacionarlas, es decir, que mantengan
las relaciones entre las ideas principales de tal modo que se con-
serve el significado genuino del texto del que procede.

Para ello, se llevo a cabo el jueceo de los textos, con la finalidad de
establecer un acuerdo acerca de cudles serian las ideas principales
que se considerarian como validas en los resumenes.

¢) Correcciones en la edicion. Una vez elaborado el resumen, hacer
las correcciones pertinentes para su redaccion final.

Respecto del texto:

a) Exploracion e identificacidon del tema principal, considerando su
prediccion a partir del titulo subtitulo e imdgenes.

b) Empleo de apoyos para identificar las ideas principales y palabras
que no se conocen, como el subrayado.

La instruccion del tutor se analizé seguin el tipo de ayudas graduadas
que proporciond durante el proceso de intervencién, en funcion de
las competencias del alumno, considerando los cinco niveles de apo-
yo, propuestos por Beed, Hawkins y Roller (1991), a saber:

Nivel E: Ensefiar modelando

Se modela el desempeio completo de la estrategia, acompaiandolo
por explicaciones verbales y recursos graficos (la estrategia desglosa-
da por pasos, presentada en una ficha instruccional) e identificando
uno a uno los elementos de la estrategia

Nivel D: Invitando a los estudiantes al desemperio

Se induce a que lleven a cabo cada una de las acciones de la estrate-
gia, modelando con explicaciones verbales y acompanado de la parti-
cipacion de los estudiantes. En este nivel se anima a los estudiantes a
que comiencen a elaborar su resumen, asistiéndolos para completar
la tarea y haciendo uso de la ficha instruccional para corroborar el or-
denamiento de las acciones.

Nivel C: Indicando elementos especificos

Las indicaciones verbales se centran sélo en elementos especificos de
la estrategia y se identifican los elementos de la estrategia para que el
estudiante complete la tarea. Se promueve un trabajo independiente,
sin el uso de Ia ficha instruccional.
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Nivel B: Indicando estrategias especificas.

Se supervisa que vayan resumiendo, proporcionando Indicaciones
verbales sin referencia a elementos especificos de la estrategia y el ins-
tructor se refiere al nombre especifico de la estrategia.

Nivel A: Proporcionando indicaciones generales.

Las indicaciones verbales son generales y se extenderan a cualquier
contexto, proporcionando cada vez menos el apoyo del experto. Se
invita al alumno a la accién independiente con una peticion general.
Revisa y evalia su desempeiio y determina si debe modificarse.

TERCERA FASE: POSTEST

Se realizé el Postest para comparar y analizar el desempefio en cuan-
to al aprendizaje y manejo de las estrategias para elaborar restimenes
en cada alumno y para ello, se aplicé la misma entrevista y el mismo
texto empleados durante el Pretest.

Resultados

Los resultados obtenidos con la construccion individual del portafolio
por cada uno de los alumnos, al aprender estrategias para elaborar re-
simenes muestran un avance en el manejo estratégico de dichas es-
trategias. En cada alumno, se logra observar como inicid, como se de-
sempefo durante la intervencion y como finalizé una vez terminado
el estudio en términos de sus dificultades y sus logros.

Los resultados de la instruccion considerando por un lado, las etapas
de instruccion disefiadas para la promover la elaboracion de restime-
nes asi como los niveles de ayuda proporcionados (Beed, Hawkins y
Roller, 1991) fueron los siguientes:

ETAPA 1. INICIO DE LA TAREA

El proceso de instruccion comenzo con la exploracion inicial de los
textos para identificar el tema principal, a partir del titulo, subtitulo e
imdgenes y a partir de ellos, se promovid que el alumno tratara de de-
ducir de qué trataba el texto o cudl era el tema. Mds adelante y con-
forme fueron avanzando las sesiones, las ayudas en esta etapa fueron
cambiando de modo que se fue induciendo al alumno a que llevase a
cabo cada una de las acciones de la estrategia, modelando y acompa-
Aandole en su participacion.
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Cuadro 1
ALUMNO 1-O
Pretest Durante la intervencion Postest
Lo queya Dificultades Dificultades Logros Avances Aspectos a
conociay seguir
sabia hacer trabajando...
» Quéesun | » Enla » Lostextos | > Apropiarse | > Muestra | > Que logre
resumen. lectura del con y hacer uso mayor parafrasear
texto no se informacion de apoyos control y las ideas
> Como apoya en historica le para revisa lo principales
comenzar a ningln tipo resultan seleccionar que hace. de un texto.
elaborarlo de recurso dificiles de las ideas mas
(empezar a para resumir. importantes, | > Identifica | > Construir
leereltextoy | identificar las como el y pone en a partir de
luego buscar | ideas » Localizar subrayado. préctica las ideas
las ideas principales, las ideas mas diversas que presenta
principales) como el importantes y, | » Pregun- acciones el texto,
) subrayado. en conse- tarse por estratégi- otras que
> Menciona | 5. No hace cuencia, aquello cas para rescaten
TECUrsos qUe | pinguna saber qué que no resumir. (inicamente
pueden serle | aecion de subrayar. conoce la
utiles para revision ni (palabras informacion
elaborar su | egicion delo | > COmo especificas). relevante
resumen que escribe identiﬁca‘rl _ presentada
como para checar informacion > Editael explicita-
plantear coherencia y semejante 0 resumen. mente.
preguntas. congruencia frases que ) )
) | al resumen. | dicenlo ¥ Eseit
» Diferencia > Nopone mismo para tltulgs de sus
cada una de en practica eliminarlas. resimenes
las ideas [0S Fecursos de Su propia
escribién- que menciona autoria.
dqlas el (preguntas)
parrafos. > Aunque
copia
textualmente
las ideas que
considera
principales, lo
hace con
errores
ortograficos y
hasta de
contenido
» Responde
impulsiva-
mente a la
tarea, sin
planificar ni
revisar.
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Cuadro 2
ALUMNA 2-AK
Pretest Durante la intervencién Postest

Loqueya Dificultades | Dificultades Logros Avances Aspectos a

conocia y seguir

sabia trabajando...

hacer....

» Qué » No > Los » lIdentificar | » Muestra | » Que logre
esun emplea textos con las ideas mayor parafrasear
resumen. ningun tipo informacion importantes control y las ideas

de recurso historica le de un texto. revisa lo principales

» Como para resultan mas | > Apropiarse | que hace. de un texto.
comenzar identificar dificiles de y hacer uso
a las ideas resumir. de apoyos > Identifica | » Construir
elaborarlo | principales, para y pone en a partir de
(empezara | comoel > Identificar | Seleccionar practica las ideas que
leer el subrayado palabras que :;Spg;anst er:és diversas presente el
textoy no entiende. como el ' acciones texto, otras
luego > Hace subrayado. estratégi- que rescaten
buscarlas | copia textual » Tomaren cas para Unicamente
ideas de las ideas cuenta los resumir la informa-
principales) | que recursos que cion

considera el propio relevante
> Tiende | principales. texto presentada
a controlar proporciona, explicita-
més lo que como las mente.
escribe, palabras en
dandose negri.
» Escribir
cuenta de las ideas
donde se principales a
equivoca y partir de sus
corrige en propias
caso palabras.
necesario. > Revisary
editar su
» Escribe resumen.
o
parhr flp repetida y
Oraciones leer lo que
simples. escribe para
ver si esta
claro.
» Escribir
titulos de su
propia
autoria.
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Cuadro 3
ALUMNO 3-G
Pretest Durante la Postest
intervencion
Loqueya Dificultades | Dificultades Logros Avances Aspectos a
conocia y seguir
sabia trabajando...
hacer....
» Quées > Noemplea | > Tiende | > Logra > ldentifica | > Parafrasear,
un resumen. | ningun tipo a escribir apropiarse | y poneen abreviar e
» Coémo de recurso las ideas y hacer practica integrar las
comenzar a para principales | uso de diversas ideas
elaborarlo identificar las | segln apoyos acciones principales de
» (empezar | ideas estanenel | para estratégi- un texto.
aleerel principales, texto. seleccionar | cas para » Construira
textoy luego | comoel las ideas resumir partir de las
buscar las subrayado. més ideas que
ideas importante presente el
principales). | > Tiende a S recurso, texto, otras
» Unir las copiar como el que rescaten
ideas que textualmente subrayado. Unicamente la
escribe para | las ideas que informacion
dar considera » Escribe relevante
coherencia. | Pprincipales. titulos a presentada
» Determina . sus explicitamente.
como se > Percepcion restimenes
agrupanlas | 9@ ) desu
ideas en el autoeficacia propia
parrafo y pobre. autoria.
encuentra
una forma > Tratade
de escribir sus
englobarlas. ideas a
» Muestra partir de
habilidades SuS propias
de lecto- palabras,
escritura integran-
desarrolla- dolas en
das. una sola
idea.
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Cuadro 4
ALUMNO 4-]G
Pretest Durante la intervencién Postest
Loqueya Dificultades Dificultades Logros Avances Aspectos a
conocia.... sequir
trabajando...
> Quées | » No > Lostextos | > Logra > Muestra | > Estrate-
un emplea con informacion | apropiarsey | mayor gias
resumen. | Mingun tipo historica le hacer uso control y lectoras y
g:rraecurso :jeifsul:J:ISSn dn;as de apoyos | revisalo estrategias
>se come @gentiﬁcar ez ;esf s gglr:ccionar auehace. g:critura
rar un - :
empieza a |pr(iar?csipales, reprggeitaucizn las ideas | > Identifica | > Que
elaborar como el global del texto, | méas yponeen | logre
un subrayado a partir del tema | importantes prachca identificar
resumen | » No hace y los recursos como el diversas las ideas en
(empezar | ninguna que proporciona | subrayado o | acciones textos de
aleerel accion de el propiotexto, | |5 estratégicas | tipo
texto y TEVISIon i como IMAgenes | gjiminacion | para expositivo.
luego edicion de lo | y subtitulos. dela resumir
buscarlas | 9U€ escribe | > Localizar las inf .
; para darle ideas mas Informacion
ideas coherenciay | importantesy, | Suplemen-
principa- congruencia | en taria.
les) al resumen. | consecuencia,
» No pone saber qué > Logra
> Que en practica subrayar hacer
hay que los recursos | » Distinguir la oraciones
subrayar que ideas por cada
lo mas menciona, importantes de idea
i como el las secundarias )
importante subrayadoo | o complementa- ::(c)lir;do
> Pasarlo | laedicion. rias. I
en limpio » Hace » Darse cuenta :
e copia textual | cuando lee, de
(edicion) de las ideas las palabras que > Logra
que consi- no conoce ono | darse
dera princi- sabe su cuenta de
pales, significado. palabras
aunque con | » Escribir con que no
errores Sus propias conoce 0 no
ortograficos y | palabras las sabe su
hasta de ideas de su significado
contenido. resumen. '
» Muestra » Escribir sin
dificultades respetar
en los puntuacion y
procesos de todo
lecto- aglomerado.
escritura. > No pone
titulos a sus
restimenes.
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ETAPA 2. TRABAJANDO SOBRE LA TAREA

Esta etapa implicé que se leyera el texto, se identificaran las palabras
desconocidas, aclarar el significado y determinar las ideas principales,
eliminando a su vez, la informacion redundante o secundaria. Para
ello y de acuerdo al diagndstico obtenido del pretest, en algunos
alumnos (principalmente el alumno 4) se requirid bajar el nivel de
complejidad de los textos a trabajar. Las ayudas variaron desde mo-
delarles qué hacer cuando una palabra no se conoce, hasta indicarles
sOlo estrategias especificas.

ETAPA 3. ESCRITURA

En esta etapa, la instruccion se orientd a que los alumnos escribieran
su resumen a partir de las ideas seleccionadas como importantes en el
texto, promoviendo la escritura de oraciones y que le pusieran un ti-
tulo a su resumen. En esta etapa, las ayudas fueron muy variadas en
tanto que hubo quien requirié ayudas desde como escribir una ora-
cién, indicando donde poner un punto final y hasta quien sélo se le
indicod que escribiera el resumen, que luego se le revisaria.

ETAPA 4. EDICION

En esta ultima fase se instruyd en la revision del resumen elaborado,
como identificar errores en la escritura y determinar la claridad del
resumen. Las ayudas no fueron tan variadas, en tanto que fue una
parte de la estrategia que no representd mayores dificultades a los
alumnos, por lo menos, durante y al final de la intervencion.

A partir de los resultados alcanzados en la parte instruccional y de
acuerdo a algunos ejemplos mostrados en las verbalizaciones hechas
por los alumnos, es posible sefalar que las ayudas dependieron de la
tarea a realizar. Dependian de ella en tanto que se dieron segtin la eta-
pa instruccional que se abordaba y claro estd, de acuerdo a las necesi-
dades y dificultades de cada alumno. Dichas necesidades o dificulta-
des variaban y ocurrié que en un mismo alumno se pudieran
presentar todos los niveles de ayuda, ya sean generales o especificas.

Los niveles tenian una graduacion interna que iban desde lo mas parti-
cular que era modelado por el tutor, hasta indicaciones generales que
consideraban la independencia alcanzada por cada alumno. Sin em-
bargo, cabe decir que la graduacidn de niveles no constituia una obli-
gacion para ir graduando de menos a mas ya que estaba, como se
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dijo, en funcién tanto de la tarea como de los logros y dificultades de
los alumnos. Por lo tanto, se constato que los resultados de los alum-
nos estan completamente vinculados a la parte instruccional y de eva-
luacidn realizada a lo largo del proceso de intervencion (Johnson y
Rose, 1997).

Por otra parte, y como se pudo apreciar, fueron muy pocas las inter-
venciones referidas al nivel A, que corresponde a las indicaciones ge-
nerales, esto se debidé a que si bien se logré que los alumnos dejaran
de usar la ficha instruccional como parte de sus apoyos, en muchos
casos era necesario seguir haciendo seflalamientos en algunos elemen-
tos especificos de la estrategia.

Para quien tuvo la responsabilidad de desarrollar la parte de la ins-
truccion durante la intervencion, requirio saber graduar las ayudas,
proporcionarlas en cualquier nivel, identificar en qué momento habia
que facilitarlas, cuadl era la mas conveniente para cada alumno, retroa-
limentar los logros y animar en el establecimiento de nuevas metas.

Conclusiones

Los resultados obtenidos permiten concluir que el uso del portafolio
como herramienta instruccional y de evaluacion implica sin duda al-
guna, un importante esfuerzo por parte de todos los actores partici-
pantes en este acto educativo. En el caso de esta intervencion, se
pudo constatar que la evaluacion indudablemente esta vinculada a la
ensefanza y al aprendizaje y por ende, no puede ser solo el elemento
certificador del rendimiento que solo hasta el final del proceso peda-
gogico es considerado. Ensefianza, aprendizaje y evaluacion van de la
mano y evidentemente, los tres conceptos deben corresponderse y
ser congruentes entre si. Desarrollar una evaluacion alternativa donde
la implicacion del alumno es como sujeto participante y no como ob-
jeto de evaluacidn, requiere entender por un lado, que la evaluacién
es una oportunidad de aprendizaje y una propuesta educativa en la
que en necesario privilegiar el didlogo y la reflexion.

Por otro lado, el uso del portafolio evidencié que como herramienta
de evaluacion, permitio a los alumnos valorar sus progresos, identifi-
car sus dificultades y en funcion de ellas, establecer nuevas metas.
Asi, alo largo de la intervencion se constatd que una base importante
a considerar en los alumnos para trabajar el desarrollo de estrategias
para resumir, fueron las habilidades de lectura y escritura. La ausen-
cia de éstas determinaron, en cierto momento, las prioridades a desa-
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rrollar en la instruccion. Por su parte, el portafolio como herramienta
de instruccion, sin duda, se oriento segtin las necesidades y requeri-
mientos de los alumnos, lo cual fue desde la intervencion educativa,
uno de los puntos que mayor esfuerzo exigié debido a las caracteristi-
cas de los alumnos. Sus dificultades académicas mostraron que su
atencion requiere una vision integral que ciertamente, considere tan-
to aspectos socio-afectivos, como cognitivos y de desempeiio.
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Introduccion

El sistema educativo nacional ha resuelto en gran medida el problema
del acceso a los diferentes niveles que constituyen la educacion basi-
ca. Sin embargo, presenta una serie de problemas vinculados con la
calidad de los servicios que ofrece, mismos que han repercutido en el
pobre rendimiento alcanzado por los alumnos, en los bajos indices de
eficiencia terminal, en el fendmeno de la sobre edad 'y en la no conclu-
sion de los diferentes ciclos del nivel de educacion basica, entre otros
(Navarrete, Garcia, Espindola, Castro, Pi, 2002).

Los problemas que presenta el sistema educativo han sido vinculados
con una serie de variables relacionadas tanto con la oferta como con
la demanda educativa. Entre las variables que se han vinculado a la
oferta se encuentran: insuficiente tiempo de trabajo escolar, burocra-
tizacion del trabajo escolar, movilidad docente y ausentismo cronico,



PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA:
EXPERIENCIAS EN EL PROGRAMA ALCANZANDO EL EXITO EN SECUNDARIA

falta de formacidn, actualizacién y capacitacion docente. Por el lado
de la demanda se han mencionado: antecedentes educativos pobres,
deficientes pautas lingtiisticas y de comunicacion y ambientes cultura-
les empobrecidos con baja o nula escolaridad de los padres, entre
otros (Conde, 2001).

En relacién con los antecedentes educativos de los alumnos del nivel
de educacidén secundaria, se considera que la lectura es una de las
competencias académicas donde se presentan un mayor niumero de
déficits. Esa situacion se considera grave, ya que la lectura es una ha-
bilidad central para que los alumnos logren aprendizajes significati-
vos. La competencia lectora estd involucrada en la mayoria de las ac-
tividades académicas que se requieren en el aprendizaje de cualquier
asignatura. Por ejemplo, hacer un resumen, contestar un cuestionario
y realizar un cuadro sindptico, requieren de la competencia lectora, e
incluso resolver un problema matemadtico, ya que primero se ha de
leer y comprender un texto dado, para poder abstraer la informacion
que nos permita iniciar la solucion de dicho problema (Lebrija,
2002).

En muchas ocasiones, los problemas de rendimiento académico de
alumnos de secundaria estan vinculados con deficiencias en su habili-
dad lectora. Esto ha sido constatado en los alumnos que asisten al
programa PAES (Alcanzando el Exito en Secundaria), el cual surge
con la finalidad de apoyar de manera integral las necesidades educati-
vas especiales de alumnos de secundaria con problemas de aprendiza-
je, asi como para dar atencion y orientacion a padres de familia, con-
templando también el desarrollo de investigaciones y productos
tecnoldgicos que sean de utilidad en este campo.

EI PAES pretende apoyar a los alumnos para que tomen control sobre
su aprendizaje, reconozcan y usen sus propias fortalezas, de manera
que aprendan y desarrollen sus competencias académicas a fin de me-
jorar sus caracteristicas como aprendices. Las areas en las que incide
el PAES son diversas, pero una de las principales es la lectura, la cual
se concibe como una “actividad” compleja en la cual estan implica-
dos numerosos procesos cognoscitivos (Flores 2002).

El proceso de lectura

De acuerdo con Sanchez (1990) la lectura es un proceso que ocurre
en 2 niveles: el primero esta relacionado con los procesos de recono-
cimiento e identificacion de palabras, y el segundo, el cual tiene un
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grado de complejidad mayor, incluye una serie de acciones o estrate-
gias que conllevan a la comprension del texto.

De manera especifica, el primer nivel de la lectura consiste en la asig-
nacion de significado lingtiistico a los simbolos escritos que integran
cada palabra; simultdneamente se conjugan los significados de cada
una de las palabras en un significado global para lograr una interpreta-
cion plena del texto. Es decir, la lectura implica actividades tales
como: reconocimiento de formas, traduccion a un cddigo fonoldgico
y activacion de significados semanticos, entre otras (Sanchez 1990,
Defior y Orttizar 1993 y Golder y Gaonac’h 2002).

En el segundo nivel la lectura es un medio para la comprension, con-
virtiéndose en un proceso interactivo en donde el lector reconstruye
el significado del texto y lo interpreta de acuerdo a su propia repre-
sentacion del mundo y a los procesos cognitivos que él haya desarro-
llado durante la lectura. Asi en la lectura estan implicados procesos
relacionados con los aspectos visuales, de decodificacion y de com-
prension.

En relacién con el proceso de lectura Dubois (1991) plantea que
existen tres concepciones tedricas en torno a este proceso. La prime-
ra predomind hasta los afios sesenta y concibe a la lectura como un
conjunto de habilidades o una mera transferencia de informacion. La
segunda considera que la lectura es un producto de la interaccion en-
tre el pensamiento y el lenguaje. Por ultimo, la tercera concibe a la
lectura como un proceso de interaccion entre el lector y el texto.

Por su parte Solé (1992) también menciona la existencia de tres mo-
delos que han descrito el proceso de la lectura. Los primeros dos mo-
delos, mismos que se describen brevemente a continuacion, plantean
una perspectiva jerdrquica de los procesos involucrados, el primero
en sentido ascendente y el segundo de manera descendente.

El primer modelo considera que el lector ante el texto procesa ele-
mentos componentes, empezando por las letras, continuando con las
palabras, en un proceso ascendente, secuencial y jerarquico que con-
duce a la comprension del texto. El segundo modelo sostiene lo con-
trario, es decir, el lector no procede letra por letra, sino que hace uso
de su conocimiento previo y de sus recursos cognitivos para estable-
cer anticipaciones sobre el contenido del texto y se fija en éste para
verificarlas, asi, cuanta mas informacion posea el lector sobre el texto
que va a leer, menos necesitara, “fijarse” en él para construir una in-
terpretacion del mismo.
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El tercer modelo al cual la autora denomina interactivo, no se centra
exclusivamente en el texto ni en el lector, si bien atribuye una gran
importancia al uso que éste hace de sus conocimientos previos para la
comprension del texto. De manera especifica Solé (1992) describe
el proceso de la lectura de la siguiente manera: cuando el lector se si-
tia ante el texto, los elementos que lo componen generan en él ex-
pectativas a distintos niveles (el de las letras, las palabras..., etc.) de
manera que la informacion que se procesa en cada uno de ellos fun-
ciona como input para el nivel siguiente; asi, a través de un proceso
ascendente, la informacion se propaga hacia niveles mas elevados.
Pero simultaneamente, dado que el texto genera también expectati-
vas a nivel semantico, respecto de su significado global, dichas expec-
tativas guian la lectura y buscan su verificacion en indicadores de nivel
inferior (Iéxico, sintdctico, grafo-fonico) a través de un proceso des-
cendente. Asi, el lector utiliza simultineamente su conocimiento del
mundo y su conocimiento del texto para construir una interpretacion
acerca del texto. De esta forma el lector es un procesador activo del
texto y la lectura es un proceso constante de formulacion y verifica-
cién de hipotesis que conducen a la comprension del texto y de con-
trol de esta comprension.

Por su parte Pearson, Roehler, Dole y Duffy (1992) han demostrado
que los lectores competentes llevan a cabo una serie de actividades
que caracterizan y distinguen su actuacion en contraste con lectores
noveles o menos experimentados. Entre éstas se encuentran: 1) Utili-
zan el conocimiento previo para darle sentido a la lectura, 2) Monito-
rean su comprension a lo largo de todo el proceso de lectura, 3) Po-
nen en operacion los procesos necesarios para corregir los errores de
comprension cuando se dan cuenta que han interpretado mal lo lei-
do, 4) Pueden distinguir los contenidos mds importantes de los tex-
tos, 5) Resumen la informacion que leen, 6) Hacen inferencias de
forma constante durante y después de la lectura, 7) Se formulan pre-
guntas.

Los autores antes mencionados sefialan que existe una correlacion es-
trecha entre las caracteristicas de los lectores competentes y el uso de
estrategias cognitivas y metacognitivas aplicadas a la comprension de
textos.

Para el caso de los alumnos con problemas de aprendizaje, conocer y
aplicar estrategias de aprendizaje cognitivas y metacognitivas, ofrece
grandes posibilidades de mejorar pues en muchos de los casos los
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alumnos tienen un buen nivel intelectual pero carecen de estrategias
0 no saben cuales, cdmo, cuindo y dénde utilizarlas (Beltran y San-
tuiste 2000).

Estrategias de Comprension Lectora

De manera particular la estrategias de lectura son consideradas como
acciones de caracter elevado que se usan para facilitar la comprension
de un texto, tienden al logro de una meta, no se encuentran sujetas a
una clase de contenido o a un tipo de texto exclusivamente, sino que
pueden adaptarse a distintas situaciones de lectura y se pueden pre-
sentar en 3 momentos (Solé, 1997):

a) Estrategias para antes de la lectura: se relacionan con el estableci-
miento de propdsitos y planeacion de como se ha de enfrentar la
lectura.

¢Por qué y para qué se leerd?

Establecimiento de ¢cdmo se leera?

Activacion de conocimientos previos

Revision de titulos, subtitulos, graficas y realizar predicciones
de lo que podria tratarse la lectura

ASANENEN

b) Estrategias para durante la lectura: son la que sirven para monitorear
lo que se estd leyendo en términos de si se estd comprendiendo e
identificar y resolver distintos problemas y obstaculos que pueden
presentarse durante la lectura.

v ldentificacion de la progresion temdtica (¢De qué se estd tra-
tando?, ¢De quién se habla y qué se dice de éI?)

v' Estrategia de apoyo (subrayar, tomar notas, relectura par-
cial, etc.)

v" ldentificacion de sefializaciones Iéxicas, tipograficas o textua-
les

v" Revision de las predicciones

c) Estrategias para después de la lectura: éstas se relacionan con la eva-
luacion que se hace para estimar el grado de comprension del tex-
to.

v" Revision de predicciones
v' Formulacién de cuestionarios al respecto de la lectura
v" Realizaciéon de mapas conceptuales o resimenes
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Con respecto a las estrategias de lectura, la mayor parte de las investi-
gaciones se han centrado en el proceso de ensefianza de éstas (Bau-
mann, 1985;1990, Robb, 1996, cit. en Quintana, 2003), mas que
en el proceso de evaluacion.

Evaluacion de las Estrategias de Aprendizaje

Monereo y cols. (1994) plantean la necesidad de evaluar los proce-
sos cognitivos involucrados en las estrategias de aprendizaje lo que
permitiria conocerlas y valorarlas para poder apoyar de mejor mane-
ra tanto su adquisicion como su utilizacion en contextos especificos.
Los autores mencionan que los procesos vinculados a las estrategias
de aprendizaje no pueden ser observados de forma directa, sino a
través de vehiculos como el lenguaje o la conducta.

Un aspecto importante en el disefio de los instrumentos de evalua-
cién que es necesario considerar es el de la validez de los mismos, en
vista de que no se evaluarian directamente los procesos, sino que se
inferirian a partir de los indicadores que de forma indirecta estarian
dando cuenta de los mismos.

De acuerdo con lo planteado por Monero y cols (op. cit.), las estrate-
gias de aprendizaje implican tres conocimientos imposibles de sepa-
rar: el conocimiento conceptual, el conocimiento procedimental y el
conocimiento estratégico.

Con respecto al conocimiento conceptual, los autores plantean que
éste no se debe limitar a comprobar la capacidad del alumno para re-
producir los conceptos literales, sino a identificar la comprension de
los conceptos y a identificar las relaciones que se establecen entre
ellos. Algunas de las propuestas que hacen los autores para valorar
este tipo de conocimiento son: cuestionarios, exposiciones tematicas
0 entrevistas.

En relacion con el conocimiento procedimental, el cual se refiere a la
forma de actuar para conseguir un fin determinado, se propone su
valoracion a partir de: la identificacion de procedimientos, el valor o
juicio del alumno respecto de un procedimiento y la observacion di-
recta de la utilizacion de un procedimiento.

La evaluacién del conocimiento estratégico, el cual permite decidir
como debe plantearse el uso de una estrategia y su control en una tarea
especifica puede llevarse a cabo mediante: cuestionarios, entrevistas o
interrogatorios, auto-informes, evaluacion auténtica o pruebas.
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Particularmente respecto de la evaluacion de las estrategias de lectu-
ra, la informacion disponible al presente es muy escasa; la literatura
especializada se ha centrado como se menciond anteriormente, en
el proceso de ensefianza, mds que en el proceso de evaluacion de di-
chas estrategias, y de manera especifica, en el drea de problemas de
aprendizaje poco se ha hecho en este sentido. Esta situacion llevé a
las autoras del presente trabajo a proponer el disefio y validacion de
un instrumento que permitiera apoyar el trabajo de los tutores del
PAES, respecto al uso de estrategias de aprendizaje en el contexto
de los problemas de comprension lectora. Con este proposito en
mente, se considerd que un primer acercamiento a la construccion
de este instrumento debiera ser la caracterizacion de las estrategias
de comprension lectora de los alumnos del PAES, a la luz de lo que
la literatura ha reportado sobre los lectores expertos, para construir
un modelo de uso de estrategias adecuado a la poblacion de alum-
nos con problemas de aprendizaje. En este trabajo se reporta la me-
todologia seguida para el disefio de los reactivos del instrumento
que posteriormente se sometera a la validacion de jueces y al proce-
so de confiabilizacion.

Objetivo

Desarrollar un instrumento vélido y confiable que permita valorar
las estrategias de lectura de los alumnos con problemas de aprendi-
Zaje.

En el contexto del presente proyecto se planted que el instrumento
desarrollado deberia dar respuesta a dos necesidades principales:

1. Obtener informacidn de las estrategias de lectura que el estudiante
posee cuando ingresa al PAES, y conocer las estrategias que desa-
rrolla y/o adapta durante su permanencia en el programa.

2. Contar con una herramienta practica para los tutores del progra-
ma que sirviera como complemento de otras actividades de eva-
luacidn auténtica que realiza el tutor.

Método
Sujetos

17 alumnos de secundaria que asistieron al PAES durante un afio en
la primera fase del estudio.
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7 alumnos, a los cuales se considerd “lectores expertos”, a partir de
la aplicacion de una prueba de comprension lectora durante la segun-
da fase.

Escenario

Centro comunitario Dr. Julidn MacGregor y Sanchez Navarro y
Escuela Secundaria Diurna 229 “Ludmila Yivkova” ubicados en la
Del. Tlalpan.

Procedimiento
Fase 1
Identificacion de los lectores expertos del PAES

En esta fase se evaluo a los alumnos del PAES con el fin de identificar
alos expertos. Esta primera fase se dividio en 2 etapas de la siguiente
manera:

a. En un primer momento a los alumnos que asisten al PAES se les
proporciond un texto y 2 cuestionarios, la instruccion fue: “De-
bes leer este texto y después contestar estos dos cuestionarios,
con el texto puedes hacer lo que quieras y contaras con él en todo
momento”

b. En un segundo momento a los mismos alumnos se les proporciono
otro texto y la instruccion fue: “En este momento debes leer este
texto cuando termines me avisas, me dards el texto y te daré estos
cuestionarios, con el texto puedes hacer lo que quieras”

Los cuestionarios se calificaron de la siguiente manera:
x Microestructura (ideas detalle, datos, nombres, hechos, etc.)

Los puntajes que se manejaron para obtener la calificacion de los
cuestionarios fueron 2, 1 y O. Para otorgar el puntaje 2 se reque-
ria que la respuesta fuera correcta y completa, esto es, integrar la
idea global que se preguntaba. En el caso del puntaje 1 se requeria
que la respuesta fuera parcialmente correcta; esto es, que se res-
catara algun elemento aislado de la idea global que se preguntd.
La puntuacion cero se otorgaba en caso de que no apareciera nin-
gun elemento de la idea global que se preguntaba. Esta escala se
elabord con base en los criterios de calificacion propuestos por
Diaz, Diaz, Farfan, Romero y Ruiz (1998).
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x Macroestructura

Los puntajes que se manejaron para obtener la calificacion de los
cuestionarios fueron: 4, 2, 1 y 0. Para otorgar el puntaje mayor
se requeria que la respuesta fuera correcta y completa; esto es,
que integrara toda la idea secundaria o detalle que se preguntaba.
El puntaje 2 se otorgaba a una respuesta parcialmente correcta,
esto es que rescatara algunos de los elementos de la idea secunda-
ria o detalle. Se otorgaba 1 punto a una respuesta minimamente
correcta, esto es, si se recuperaba algtin elemento aislado de la
idea secundaria o detalle. El cero se otorgaba en caso de que no
apareciera ningtin elemento de la idea secundaria o detalle (Diaz,
et al, op. cit., 1998).

A partir de los resultados de todos los alumnos se obtuvieron las
medias por cada cuestionario, de esta manera los alumnos que ob-
tuvieron calificaciones mayores a ésta en 3 de los 4 cuestionarios,
fueron considerados para la siguiente fase.

Fase 2

Caracterizacion de las estrategias de lectores “Expertos” para el PAES

Esta fase consistio en la realizacion de entrevistas a los 7 alumnos que
fueron considerados como “lectores expertos” en la fase anterior.

La entrevista fue semi-estructurada y consistio de 5 preguntas que se
enfocaban a indagar las diferencias de apreciacion de los alumnos con
respecto al objetivo de la lectura, asi como las estrategias que utiliza-
ban antes, durante y después de realizar la lectura. Las preguntas rea-
lizadas a los alumnos fueron:

a. ¢Realizas la lectura de manera diferente segtin la tarea que tienes
que realizar, por ejemplo si es para estudiar para un examen o si es
para hacer un resumen? ¢Por qué?

b. ¢En qué consisten las diferencias?

c. ¢Haces algo antes de comenzar a leer, qué haces?
d. ¢Haces algo cuando estas leyendo, qué haces?

e. ¢Haces algo después de leer, qué haces?

Estas preguntas se realizaban de forma paralela a la realizacion de una
lectura, con el fin de contextualizar la actividad y el recuerdo de las
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estrategias. La entrevista era completada con las preguntas que sur-
gian a partir de la ejecucion de la tarea.

Fase 3.
Categorizacion y disefio de reactivos

En esta fase se categorizaron las respuestas de las entrevistas y se com-
plementaron con lo reportado en la literatura especializada sobre es-
trategias de comprension lectora. A partir de lo anterior se redacta-
ron reactivos para construir una escala inicial y se determind el tipo
de opciones de respuesta mas favorable para el objetivo de la presen-
te investigacion.

Resultados

Fase 1

En Ia Tabla 1 se muestran los puntajes obtenidos en los cuestionarios
por los 17 estudiantes que participaron en esta fase, los ntimeros en
negritas corresponden a los “Lectores expertos” de acuerdo con las
calificaciones obtenidas.

Fases 2y 3

La Tabla 2 muestra los resultados obtenidos por los siete estu-
diantes expertos en la entrevista semiestructurada. En la prime-
ra columna se presentan los indicadores que caracterizan la ac-
tuacion de lectores expertos de acuerdo con la literatura
especializada. En la segunda columna se encuentran las respues-
tas de los alumnos expertos del PAES en relacién con cada uno
de estos indicadores; en la tercera columna se presentan la estra-
tegias seguidas por cada alumno, y finalmente en la cuarta co-
lumna se muestran los reactivos construidos a partir de dichas
respuestas, es decir a partir de las estrategias usadas por los
alumnos del PAES.
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Tabla 1
Calificaciones obtenidas por los estudiantes en el cuestionario
de comprension lectora?

Alumnos Super Super Inicios Inicios
micro macro micro macro
1 28 12 14 6
2 31 16 13 9
3 28 12 18 2
4 30 20 24 18
5 28 14 20 6
6 26 12 2 0
7 26 5 12 0
8 27 18 17 0
9 32 14 23 12
10 24 7 10 5
1 30 6 18 15
12 18 10 7 1
13 26 6 19 4
14 26 9 10 0
15 20 9 18 3
18 26.6 11.3 15 5.4

2 Los datos subrayados son las calificaciones mds altas (inicios macro) y los niimeros en
negritas corresponden a los alumnos seleccionados
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LA CONSTRUCCION DE UNA ESCALA PARA EVALUAR ESTRATEGIAS DE
COMPRENSION LECTORA. UNA HERRAMIENTA PARA EL TUTOR DEL PAES

Conclusiones

Una de las principales conclusiones que pueden extraerse en el mo-
mento actual del desarrollo de esta investigacion, es que la propuesta
de la escala estandarizada que se ha disefiado debe ser vista y utilizada
como una herramienta mas que valora las estrategias de lectura y que
sirve como apoyo al proceso continuo de evaluacién auténtica en el
que esta inmerso el tutor del PAES.

Este instrumento, el cual permitira valorar las estrategias que el alum-
no posee o desarrolla durante su estancia en el PAES, proporcionara
indicadores de qué es lo que el alumno hace al leer, y qué es lo que se
necesita trabajar para mejorar su nivel de comprension a fin de incidir
en su rendimiento académico.

Por otra parte, se considera necesario que de forma concomitante se
aplique una prueba que valore el nivel de comprensidn lectora, de tal
forma que se cuente con datos respecto al impacto de las estrategias
de comprension sobre la meta que se desea alcanzar, esto es, que el
alumno mejore sus niveles de comprension. Si esto no ocurre, a pesar
del apoyo que realice el tutor para que los alumnos apliquen las estra-
tegias de comprension identificadas en la propuesta de escala, sera
necesario redireccionar los esfuerzos, ya sea para identificar otras es-
trategias (Garcia, 1998) en alumnos mas expertos y tal vez sin pro-
blemas de aprendizaje, o bien para apoyar al alumno en aspectos po-
siblemente de naturaleza afectiva social y motivacional que pudieran
estar interfiriendo en los procesos de comprension.

Por tiltimo, a partir de lo encontrado en la revision de la literatura es-
pecializada, se considera necesario incorporar en investigaciones fu-
turas, otros procesos con la finalidad de lograr que este instrumento
se amplie y pueda convertirse en una bateria especializada sobre
comprension lectora contemplando aspectos tales como: compo-
nentes basicos del proceso de lectura (decodificacién) y conocimien-
tos previos sobre el tema. Asimismo resulta pertinente incluir la valo-
racién por parte del sujeto evaluado de si conoce el tipo de texto y su
estructura, ya que estos aspectos modifican las estrategias a utilizar, o
amplian el rango de aplicacion de las mismas.
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Experiencias en el programa alcanzando el éxito
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La Enseiianza del Algorilmo de la
Divisidnt Af?[iw@b\ a\?& Solucién
de Problemas”

Maria Cristina Téllez Gutiérrez

os algoritmos son una herramienta cultural que se ha desarro-

llado como una forma de ayudar a que la gente resuelva de ma-
nera mas eficiente los problemas cotidianos a los que se enfrenta, sin
embargo se observa que los alumnos a pesar de conocer los algorit-
mos en muchas ocasiones desconocen las situaciones apropiadas para
su aplicacidn y no saben aplicarlos de manera correcta para resolver
problemas de la vida diaria.

Se ha observado que entre las principales causas de lo anterior se en-
cuentran las siguientes (Flores, 2005): se ensefa la definicion del al-
goritmo (suma resta, multiplicacion, division), se pasa después a su
ejercitacion y por ultimo a su aplicacion para solucionar problemas;
se enfatiza mas el aprendizaje del procedimiento que el significado del
algoritmo; no se valoran los procedimientos no algoritmicos, por lo
que no se aprecian las respuestas espontaneas de los alumnos; y asi-
mismo tampoco se reconoce a los errores como valiosos para com-

(1) Se agradece la asesoria técnica de la Matemdtica Amaya Olaizola P. para la realiza-
cién de este trabajo.
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prender los procesos de comprension de los alumnos y como una
oportunidad de aprender.

Todo lo anterior tiene como consecuencia que los alumnos no sepan
reconocer qué algoritmo emplear para resolver un problema, que se
sientan limitados para emplear formas no algoritmicas alternativas
para solucionar un problema y finalmente que la comprension que
tienen de los algoritmos y de su utilidad resulte superficial (Marton y
Neuman, 1996; Flores,2005).

En el caso del algoritmo de la division, las dificultades de los alumnos
se manifiestan en mayor medida debido a que el aprendizaje de la di-
vision es el mas dificil de todos los algoritmos ya que cuenta con ca-
racteristicas en su resolucion que la diferencian de las otras operacio-
nes, entre éstas se encuentran las siguientes: se lleva a cabo de
izquierda a derecha mientras que todos los demas se ejecutan de de-
recha a izquierda, aporta dos resultados (cociente y residuo) mientras
que en los otros se busca un sélo resultado, tiene una fase de estima-
cién o de tanteo que no existe en las demas operaciones, requiere que
los otros algoritmos estén automatizados, y ademas conlleva ciertas
prohibiciones como que el residuo no debe ser mayor que el cocien-
te (Defior, 2000).

Considerando las dificultades que los alumnos presentan para el
aprendizaje del algoritmo de la divisidon y para la correccion de los po-
sibles errores que se manifiestan mas comtnmente entre los estudian-
tes, en el presente trabajo se presenta una guia para la identificacion
de los errores y una propuesta alternativa para la ensefianza de la divi-
sion que pretende favorecer que los alumnos comprendan la nocién
de division asi como su relacion con el algoritmo y que de esta mane-
ra se percaten de sus errores y eventualmente puedan evitarlos o co-
rregirlos.

Guia para la evaluacion e identificacion de los errores

Para facilitar la identificacion de las dificultades y fortalezas de los
alumnos a continuacién se presenta una descripcion de los pasos asi
como las acciones correspondientes a cada uno que deben seguirse
para solucidn de un algoritmo de division.
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Divisién
Pasos para su resolucién Acciones requeridas
1) i3| 25,78 1beterminar las primeras cifras del
divisor que han de dividirse
2) 13| 2578 2) Realizar una estimacién de cudntas
veces el divisor (13) cabe en las
primeras cifras del dividendo (25).
1
3) 13 [-2 578 3) Multiplicar e nitmero ohtenido por
el divisor (1% 13)
1
4y 13] 2578 4) Colocar el resultade debajo
i3 dei dividenda y restor
iz
1
5) 13 [255'67 5) Bojar el siguiente digito dei
13 dividendo
iz27
19
6) 13 12578 &) Realizar nuevamente una estimacisn
13
127
e
7) 13 |z2578 7) Repetir los pasos sucesivamente
—i3
i27
117
“Ta-

El primer paso para comenzar la ensefianza de la divisidon que se pro-
pone consiste en identificar los errores que presentan los alumnos en
la resolucion del algoritmo, asi como también las fortalezas con las
que cuenta.

Se ha visto que los errores que cometen los nifios en las operaciones
matemadticas no son aleatorios o producto de la falta de atencion, sino
que sefalan la presencia de “vicios” en el procedimiento que apare-
cen sistemdticamente, esto se da porque los nifios al no comprender
plenamente las bases matematicas de las rutinas para resolver el algo-
ritmo inventan estrategias simplificadoras que son incorrectas, lo que
ocurre en algunos casos es que cuando los nifios se enfrentan a una si-
tuacion en la que no saben cdmo actuar tratan de salir de ella inven-
tando un modo de operar a partir de los conocimientos y procedi-
mientos que ya poseen (Defior, 2000).

A continuacidn se presentan los errores tipicos mas comunes que se
observan en la resolucion de la division, los cuales se clasifican en tres
grandes categorias (Brun,1996) :
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1) Dificultad en la identificacion de las relaciones numéricas:

Son generados principalmente por desconocer las relaciones numéri-
cas entre dividendo, divisor, cociente y residuo.

Algunos de los problemas mas frecuentes se dan en los siguientes ca-
SOS:

Problemas cuando el dividendo es igual que el divisor

Qvg 24

Cuando el residuo en el dividendo es menor que el divisor

42[ 856
—e 16
Cuando el residuo parcial es mas grande gue =] divisor
85

7[ 8038
-y

43

Cuando el residuo es mas pedquefio pero cercano al divisor
2

iS‘!?

37

2) Problemas con las operaciones basicas al dividir

Cometer errores especificos en suma, resta o multiplicaciéon
Manejo inadecuado de las tablas de multiplicar.

Olvidar “llevar”.

Estimaciones incorrectas.

3) Dificultad en el orden de los pasos y en la colocacion de los datos en el
algoritmo.

e Colocar los datos en el lugar incorrecto.
e Alterar el orden de los pasos.
e Crear combinaciones propias de las reglas.

La identificacion de los errores o dificultades es un paso crucial, y
una forma en la que se puede hacer de manera objetiva es preguntan-
dole al alumno como resolvié la operacion o el problema o bien, pi-
diéndole que mencione en voz alta el procedimiento mientras lo reali-
7a ya que de otra manera se pueden hacer interpretaciones erroneas
si tnicamente se trata de inferir el procedimiento que el alumno si-
guio.
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A continuacidn se muestran algunos ejemplos de errores comunes
que pueden presentar los alumnos.

50 80
7 370 9o 729
350 \ 720
gL —_
No realiza la operacidn Deja el residuo igual o
completa, suspende después mds grande que el
del primer cociente parcial divisor

20 30
30 60 4 1203
1200

3

Confunde el valor posicional
del cociente, por lo que
aflade un O extra

Omite el cero en el cociente,
por lo que coloca los ndmeros
en el lugar incorrecto

Una vez que se han identificado cudles son los errores que comete un
alumno y se conocen los pasos que siguid para realizar la division, se
podra identificar en donde se encuentra el origen de tales errores,
esto es, si son debidos a fallas en el conocimiento y comprension del
sistema decimal, como son dificultad para comprender cémo se agru-
pan unidades, decenas, centenas, etc. y el valor relativo de las unida-
des o debidos a alguna dificultad en la realizacion de las operaciones
bésicas que empled para solucionar la divisién (suma, resta, multipli-
cacion), al desconocimiento o falla en el procedimiento para la reso-
lucidn del algoritmo, debido a que no ve al algoritmo como un todo y
lo reduce al seguimiento de una secuencia de pasos que puede con-
fundir ficilmente, o bien a una incorrecta comprension de la situa-
cion que se le plantea.

Asi como es necesario identificar los errores o dificultades que pre-
senta un alumno, también es importante conocer cudles son las forta-
lezas con las que cuenta, ya que éstas nos permitiran tener una base
para partir en la intervencion. Las fortalezas de un alumno pueden ser
de diversa indole, esto es, por ejemplo que tenga un manejo adecua-
do de las tablas de multiplicar, que resuelva con facilidad sumas, res-
tas y/o multiplicaciones, que conozca el procedimiento para resolver
la division.
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De igual manera es importante considerar que el alumno tenga una
disposicion favorable hacia la tarea y que se sienta seguro del apoyo
que recibira.

A continuacion se presenta la propuesta para la ensefianza de division
asociada con el algoritmo y aplicada a la solucion de problemas.

Propuesta de Trabajo para la Ensefianza de la Division

Para las sesiones de trabajo se propone el empleo de fichas de hule es-
puma o material imantado de diferentes colores o figuras con las cua-
les se representen las unidades, decenas, centenas, unidades de mi-
llar, etc.

Ejemplo:
unidades decenas centenas unidades decenas
de millar de millar
Ejemplo:
Divisién en algoritmo Division con material
12| 49 O0O0OAAAAADNAANDL

O
A
A

El procedimiento para resolver la division es el siguiente:

1) Representar la division con las fichas

12| 49 OOoo0OAAAANANAANANNA

>> 0O

2) Comenzar a repartir equitativamente

a) A cada ficha del divisor debe corresponder exactamente una igual
de las del dividendo.
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b) Las fichas que se van repartiendo se van colocando a un lado del
divisor y por lo tanto van “desapareciendo” del dividendo, mos-
trando asi de manera clara el reparto.

¢) Cada reparto se representara con una pequefia marca (en este caso
circulo O) en el lugar correspondiente al cociente, para llevar la
cuenta del numero de repartos realizados.

oReReRe
== =
[T/ A QA QA QA QAN
12] 49 % 419
Aos K A A residuo=1
AR LA A

d) Ademas las fichas que han sido repartidas estaran siempre presen-
tes para poder realizar una comprobacion al llegar al resultado fi-
nal.

e) En los casos en los que la cantidad de unidades no sea suficiente
para continuar repartiendo y existan atin decenas sin repartir, una
decena o las que sean necesarias podran ser descompuestas en las
unidades correspondientes. Lo mismo pasara en el caso de las cen-
tenas que podran descomponerse en decenas o las unidades de
millar en centenas.

0_0 (2 repartos)

Ejenpl P iy

oad |
25 | 62 oo o g
JARWAN A
AN A A~
VANWAN A ;X Ei
jemplo de
A A A % descomposicion o
A A A éX transformacién
"
7
Residuo= [] A A =12 A
A
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A continuacion se presentan algunos ejemplos de errores que pre-
sentan los alumnos, asi como la forma en que la propuesta puede
apoyar para la correccion de los mismos.

> Ayuda a identificar la agrupacion de unidades en decenas, de las
decenas en centenas, etc. con lo que disminuye la posibilidad de
confusiones y de omisiones en el cociente.

Ejemplo:
Error Con la propuésta

Aqui el alumno confunde el

valor posicional del cociente y o0 ( 2 I"Zple‘TOS )

afiade un cero extra —~
o — AR FRB

30 | 60 0oo

[ N R

En este ejemplo, el alumno podra darse cuenta de que el nimero de
repartos que pueden realizarse es 2 y no 20.

> Evita confusiones entre el nimero del todo (dividendo) y el nime-
ro de partes en las que ha de dividirse (divisor) porque se hace la
distincién entre “lo que estoy repartiendo y en cuantas partes”.

Error Con la propuesta

<><><><>DSDAAAAAA

O

OO OO

Aqui, al ser menor
el dividendo que el
divisor, el alumno
invierte y divide
42 entre 16y
obtiene como
resultado 2

> > 0 0

En este ejemplo, al alumno le serd mas facil identificar cudles son los
que esta repartiendo y evitara que realice inversiones entre dividendo
y divisor.

> Permite identificar los repartos que ya hice, cuantos me tocaron y
cuantos me sobraron con mas facilidad.
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Error Con la propuesta 0,0,0 (3 repartos)

l ST PP 77
03 ks £ 4

N

residuo 1 decena=10u

> > >
>>p> O

En este caso el alumno cometié
2 errores: al multiplicar
3x3=6 y al “llevar” cuando no
debia, por lo que termina la
division y no identifica que su
resultado no es correcto.

> Permite tener claridad en cuanto al residuo “lo que me sobra pero
que ya no me alcanza para repartir mas de manera equitativa” (al
menos en unidades), evitando asi residuos que son iguales o mayo-
res que el divisor.

Error Con la propuesta
i
3 T XX
Yo7 VANRVANRVANRVAN A % §X é&
0o, NN BV
D VNWV.NIVN AN XK
Agqui el alumno obtiene un A A A A A éx % %
d i lald
pierde de vista que an puede. > & A A DX XK
dividir esta cantidad y obtener N A A A AN ;X ;X ;K
un reparto mds VANRVANEVAN YN % ég éx
VANRVANRVANRVAN PN é! % ;‘i
Al ol

> Permite hacer una comprobacion facil del resultado obtenido.

Error Con la propuesta
(3 repartos)

=T A
15| b2 A A
3 VANIVAN
17 NN
VANRVAN
En este ejemplo el alumno comete un A A

error de estimacién y ademds al
momento de restar olvida llevar, lo que
ocasiona que su resultado le parezca
coherente y al no hacer una
comprobacién no se percate de su error

Residuo= 7
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> Puede facilitar el paso a las divisiones con punto decimal y la com-
prension del resultado de éstas en niimeros fraccionarios.

Puede llevar a la reflexion de que “para poder repartir equitativamen-
te lo que me sobra, podria fraccionarlo en cantidades menores a la
unidad”

LA ENSENANZA DEL ALGORITMO DE LA DIVISION
APLICADA A LA SOLUCION DE PROBLEMAS

Problemas que pueden surgir:

a) Que los alumnos confundan el dividendo con el divisor al colocar
los datos en el algoritmo, lo cual puede ocurrir principalmente en
las primeras sesiones.

Solucion: Clarificar el problema a través de identificar qué es lo
que se estd repartiendo, lo cual constituye el dividendo y entre

Ejemplo

21 | 45
42

3

oo
A A

> Permite no perder de vista a la division como un todo al no tener que
seguir una secuencia de pasos que carecen de sentido para los alumnos

O O (2 repartos)

ATy
, D/D A A A

]
A

residuo=3

Secuencia de la sesion de trabajo

A continuacion se describe por pasos la secuencia de una sesion de
trabajo, proponiendo que éstas pueden realizarse en pequefos gru-

pos de 3 o 4 alumnos.

> PLANTEAR LA SITUACION PROBLEMA

LO QUE HACE EL TUTOR

LO QUE HACE EL ALUMNO

a) Presenta a los alumnos un proble-
ma para resolver.

b) Pregunta a los alumnos cémo po-
dria resolverse el problema,

¢) Invita a quien desee escribir el al-
goritmo correspondiente.

d) Pide que identifiquen cual es el
dividendo y cual el divisor.

e) En sesiones posteriores puede in-
vitar a los alumnos a que sean
ellos los que planteen el proble-
ma o las cantidades.

a) Escucha el problema e identifica
los datos.

b) Explican el problema y dan op-
ciones para su solucion

¢) Alguno de los alumnos escribe el
algoritmo en el pizarron.

d) Identifica el dividendo y el divi-
sor, si lo requiere sus compaiie-
ros lo apoyan.

e) En sesiones posteriores plantean
ellos los problemas y se sigue el
mismo procedimiento.
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cuantos se realizard el reparto lo que compone el divisor.
> REPRESENTAR CANTIDADES

LO QUE HACE EL TUTOR

LO QUE HACE EL ALUMNO

a) En la primera sesion presenta a
los alumnos el material y explica
la equivalencia de los colores de
las fichas.

b) También explica a los alumnos
como pueden representarse con
las fichas las cantidades del pro-
blema.

¢) En las sesiones siguientes, invita a
quien desee representar el divi-
dendo correspondiente y verifi-
ca las respuestas.

d) Pide que otro alumno represente
el divisor.

e) Pregunta a los alumnos si estan de
acuerdo con las representaciones
y en todo momento verifica que
todos estén comprendiendo.

a) Identifica las unidades, decenas
y/o centenas de cada cantidad
de las que consta el problema.

b) Quien lo decida representa en el
pizarrén el dividendo, para lo
cual debe tomar el niimero de fi-
chas correspondientes de cada
color (Por ejemplo, para repre-
sentar el 84 necesitara 8 fichas
rosas y 4 fichas amarillas)

¢) Otro alumno representara el divi-
sor de la misma manera.

Los datos se representan en la mis-
ma forma empleando el simbolo re-
presentativo del algoritmo de la di-
vision.

Problemas que pueden surgir:

a) Que los alumnos confundan los colores de las fichas y representen
las unidades con rosa, por ejemplo.
Solucién: Tener siempre a la vista en el pizarron las fichas repre-
sentativas para unidades, decenas, centenas, etc.

b) Que los alumnos no tengan claro en una cantidad de cuantas uni-

dades o decenas consta ésta.
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Solucidn: Llevar a cabo actividades de familiarizacion con equiva-

lencias.
> INICIAR EL REPARTO

LA ENSENANZA DEL ALGORITMO DE LA DIVISION
APLICADA A LA SOLUCION DE PROBLEMAS

LO QUE HACE EL TUTOR

LO QUE HACE EL ALUMNO

ya que cada reparto es visible en todo momento, por lo que al
alumno hay que recordarle que para dar por terminado un repar-
to debe estar completo y marcarlo adecuadamente para poder

continuar con los siguientes.

> REALIZAR TRANSFORMACIONES

a) Explica a los alumnos cdmo reali-
zar el reparto, que a cada ficha
del divisor correspondera una
igual de las del dividendo.

b) En las primeras sesiones puede
modelar el primer reparto, el
cual se colocara al lado del divi-
sor y se representara en el lugar
del cociente.

¢) En las sesiones siguientes, invita a
quien desee realizar los primeros
repartos y procura que los alum-
nos se alternen para realizar los
repartos subsecuentes.

d) Hace notar a los alumnos que el
dividendo va disminuyendo
conforme se realiza cada repar-
to.

e) Se cerciora de que cada reparto
es realizado y marcado correcta-
mente en el lugar correspon-
diente al cociente

f) Verifica siempre las respuestas y
cuando hay duda cuestiona a los
alumnos para identificar el ori-
gen de éstas.

a) Quien lo decida realiza en el piza-
rrén el primer reparto, para lo
cual debe tomar del dividendo
las fichas correspondientes y co-
locarlas al lado del divisor.

b) Los otros alumnos alternadamen-
te realizaran los demads repartos.

¢) Cada reparto que se realice debe-
ran marcarlo en el cociente.

LO QUE HACE EL TUTOR

LO QUE HACE EL ALUMNO

Problemas que pueden surgir:

a) Que los alumnos no realicen completo cada reparto.

Solucion: Con el material empleado es facil notarlo y verificarlo,

126

a) Cuando se presenta una situacion
en el momento del reparto en la
que el nimero de unidades del
dividendo, por ejemplo, no sea
suficiente para repartir entre las
unidades del divisor, el tutor
pregunta a los alumnos posibles
soluciones y los apoyara para lle-
gar a la explicaciéon de como
realizar las transformaciones,
que cada decena corresponde a
10 unidades, por lo cual podra
ser transformada cuando sea re-
querido en el momento del re-
parto.

b) Siempre que se presente una si-
tuacion similar en la que sea ne-
cesario transformar decenas en
unidades, centenas en decenas,
etc. Si el alumno que esta reali-
zando el reparto tiene alguna di-
ficultad o duda, se buscard el
apoyo de los compaiieros y en
caso de ser necesario el tutor
apoyara a los alumnos para reali-
zar las transformaciones necesa-
rias

a) Cuando se enfrentan a una situa-
cion en la que requieran hacer
una transformacion, deberin
realizarla fisicamente es decir,
eliminar del dividendo una ficha
rosa por ejemplo, y poner en su
lugar 10 fichas amarillas para
poder continuar con los repar-
tos.

b) Cuando uno de los alumnos no
sabe u olvida lo que se debe ha-
cer, serd apoyado por sus com-
pafieros o por el tutor.

Problemas que pueden surgir:

a) Que al alumno no sepa qué hacer cuando ya no tiene fichas corres-

pondientes a las cantidades que necesita para continuar con el re-
parto, pero que si cuente con fichas de cantidades mayores.
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Solucion: Preguntarle cuanto tiene atin en el dividendo y cudnto
necesita para hacer un reparto y con base en sus respuestas hacer-
le notar al alumno que la cantidad total que tiene en el dividendo
aun le alcanza para repartir al divisor, hasta llegar a comprender
que la cantidad que todavia tiene puede ser descompuesta en sus
cantidades correspondientes, por ejemplo, una decena se puede
descomponer en 10 unidades, por lo que una ficha rosa puede

LA ENSENANZA DEL ALGORITMO DE LA DIVISION
APLICADA A LA SOLUCION DE PROBLEMAS

convertirse en 10 amarillas, que es su equivalente.

» RESOLVER EL ALGORITMO Y VERIFICAR CANTIDADES Y

RESULTADOS

LO QUE HACE EL TUTOR

LO QUE HACE EL ALUMNO

a) Al concluir el reparto, invita a un
alumno a realizar el algoritmo en
el pizarron.

b) Les hace notar a los alumnos que
pueden apoyarse con los datos
que obtuvieron en el reparto
para realizar la estimacion.

¢) Pide a todos los alumnos que apo-
yen al compaiiero que esta escri-
biendo.

d) Si hay alguna duda, apoya a los
alumnos.

e) Cuando se llega a los primeros re-
sultados, invita a los alumnos a
verificar la cantidad repartida.

f) Por ejemplo, para la siguiente di-
vision: 89/12 el resultado de
multiplicar el cociente por el di-
visor (12x7) es 84, lo cual pue-
de verificarse contando las fichas
repartidas y sumando las canti-
dades que representan con lo
cual pueden ver de manera clara
cual fue la cantidad que repartie-
ron, cudntos repartos hicieron y
cudnto les sobro.

a) Un alumno resuelve el algoritmo,
con apoyo de los datos del re-
parto y con apoyo de sus com-
paiieros y del tutor.

b) Entre todos verifican los resulta-
dos parciales comparando los
resultados del reparto y del algo-
ritmo.

¢) Cuentan las fichas repartidas, ve-
rifican el nimero de repartos
(cociente) y las fichas que les so-
braron (residuo).

d) Finalmente los alumnos corrobo-
ran que su resultado es acorde
con la situacion del problema
planteado.
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na primera aproximacion de los alumnos al aprender dlgebra
elemental es emplear sus conocimientos aritméticos. Esto es

util en los problemas mas sencillos, sin embargo muy pronto se dan
cuenta que para resolver los problemas de algebra el sélo empleo de
su conocimiento aritmético no es suficiente, se enfrentan a ejercicios
en los que hay letras y ntimeros que se suman, restan, multiplican o
dividen y en los que se les plantea que tienen que resolver problemas
encontrando el valor de las letras y haciendo operaciones extraiias,
escuchan frases como “si esta sumando pasa restado” o “ si esta divi-
diendo pasa multiplicando”, en suma situaciones que para los alum-
nos no tienen sentido.

Kieran (1997) indica que en los problemas de dlgebra elemental, en
los que se presenta una variable con un valor desconocido que se
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debe averiguar, como en el problema “un pantalon cuesta el doble
de una blusa y entre los dos cuestan 670 pesos. ¢Cudnto cuesta cada
prenda?”, las demandas conceptuales para los alumnos son: (a) en-
tender cdmo las letras son usadas para representar numeros y relacio-
nes numéricas (b) traducir los problemas a ecuaciones en los que se
represente la cantidad desconocida y los otros datos del problema y
(c) resolver las ecuaciones, lo cual implica: simplificar las expresiones
algebraicas, comprender las relaciones de igualdad entre ambos lados
de la ecuacidn y de equivalencia entre las sucesivas simplificaciones
de la ecuacidon. Estas demandas no son facilmente cubiertas por los
alumnos con problemas de aprendizaje.

Las dificultades de los alumnos empiezan al traducir un problema a
una expresion algebraica. Diversos autores (MacGregor y Stacey,
2000; MacGregor y Price, 1999) sefialan que en la aritmética, los
alumnos expresan las relaciones del problema empleando nimeros y
buscan la respuesta partiendo de lo conocido. Esta forma de pensary
operar con nuimeros es la principal fuente de dificultades para los
aprendices del dlgebra pues al no contar con el referente de los niime-
ros conocidos no entienden cdmo representar en una expresion alge-
braica operaciones y relaciones simples.

Witzel, Mercer y Miller (2003) seiialan que la principal dificultad
en una ecuacion es poder expresar las variables del problema me-
diante letras, que no estan ligadas a cantidades concretas y que ade-
mas pueden representar diferentes cosas: ntimeros aislados (por
ejemplo, el valor de una incognita), un conjunto de ntimeros (por
ejemplo, la letra representa el conjunto de los niimeros pares meno-
res que 10) o propiedades de los nimeros (por ejemplo la expre-
sion, X = 5Y + 3).

Chinlin (citado en Kieran, 1997) sefiala que los alumnos no son
competentes para reconocer cuando una misma estructura algebraica
se aplica a problemas que en apariencia son diferentes. Esto puede es-
tar vinculado con el hecho de que no ven el problema como un todo
sino que van formando la ecuacion traduciendo frase por frase del
problema.

Ademas de enfrentar dificultades en la traduccion del problema a una
ecuacion algebraica, los alumnos también tienen errores en su resolu-
cion. Pizén y Gallardo (2000) sefalan las siguientes:

a. Concatenacion de términos algebraicos. La concatenacion en arit-
meética denota adicion, por ejemplo 45 significa 40 + 5; sin em-
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bargo en algebra se refiere a la multiplicacion, por ejemplo 5b es
5 x b; esto conduce a los alumnos a malinterpretar el sentido de
los términos algebraicos.

b. Naturaleza numérica de expresiones algebraicas. Operar con nu-
meros negativos representa serias dificultades para los que se ini-
cian en el dlgebra y no han comprendido cabalmente las propieda-
des del nimero. La comprension de la relacion entre los nimeros
naturales y los enteros positivos y negativos, es esencial para resol-
ver ecuaciones.

¢. Conjuncion de términos no semejantes. En el lenguaje algebraico
es comun que el estudiante opere con letras y ntimeros como si se
tratara de lo mismo, por ejemplo: 3 + 5x = 8x.

d. Aplicacién incorrecta de la regla multiplicativa de los signos. Puede
ocurrir que la expresen correctamente pero se realiza una aplica-
cion equivocada de las mismas.

e. Inversion incorrecta de operaciones. Es la transposicion errénea de
términos de un miembro a otro utilizando la operacion inversa.

f. Diferenciacion de la incégnita respecto a su coeficiente. Decodifi-
can a x como 1x, ante la expresidon x + x =, el estudiante comete
el error x + x = x2.

Ademads, se observan los siguientes comportamientos en el tratamien-
to de las letras:

e Laletra se percibe como una palabra abreviada (ejemplo: 3¢ pue-
de representar “tres carros”).

e Seignora laletra o se le asigna un valor numérico que seria razona-
ble en el contexto.

e Se le asigna a la letra un valor numérico relacionado con su posi-
cién en el alfabeto.

o Laletra tiene el valor de 1 a menos que se especifique otro.

e La misma letra se usa para representar diferentes cantidades en
una expresion o ecuacion.

Considerando la complejidad del algebra y las dificultades que repre-
senta para un alumno con problema de aprendizaje, se plantea el pre-
sente estudio con el objetivo de que los alumnos aprendan a analizar y
comprender problemas algebraicos de una incognita y los resuelvan
con un esquema algebraico a partir del empleo de una estrategia de
solucion de problemas y de representaciones graficas.
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Método

Participaron 12 alumnos del Programa Alcanzando el Exito en Se-
cundaria (PAES), seleccionados por las dificultades que presentaban
en tareas de dlgebra.

Se utilizéd un disefio cuasi-experimental pretest- postest con grupo
control. EI grupo experimental (seis alumnos) participo en el progra-
ma de algebra y el control (seis alumnos) continud con sus activida-
des regulares en el PAES.

Procedimiento

En Ia pre-evaluacion se evalué el tipo de solucidon que los alumnos
de los grupos emplearon para resolver 11 problemas de tipo alge-
braico con distinto grado de dificultad (ver en el anexo 1 los pro-
blemas). La evaluacidn se realizé de forma individual, sin limite de
tiempo.

La intervencion fue realizada en el tiempo de funcionamiento del
PAES. Se desarrollaron 10 sesiones de 50 minutos de duracion. Los
alumnos practicaron problemas correspondientes a diversas situacio-
nes. Emplearon ldpiz, papel y el tablero de fichas. En términos gene-
rales la intervencion se conformo de tres fases.

Fase 1. Conformacion de los grupos del disefio de investigacion y
evaluacion inicial.

De los estudiantes que asisten al PAES, se seleccionaron a alumnos
que cursaban el segundo grado de secundaria que mostraban serias
dificultades, (en este grado el dlgebra comienza a ser parte funda-
mental del programa de matematicas).

Fase 2. Ensefianza del empleo de una estrategias de solucion de pro-
blemas y de la simbolizacion y solucion con una ecuacion.

Con los sujetos del grupo experimental se realizo el entrenamiento de
solucion de problemas por medio del tablero de fichas el cual es una
adaptacion de Pizén y Gallardo (2000).

El tablero de fichas es un rectangulo de 65 cm. por 41 cm. dividi-
do en dos partes iguales, lado izquierdo, lado derecho, con un sig-
no igual en medio. Las fichas utilizadas fueron de dos figuras:
Tridngulos y circulos. Los colores de las fichas son blancos y ne-
gros.
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Los simbolos se representan de la siguiente manera:
A Representa una incégnita con signo positivo
A Representa una incégnita con signo negativo
O Representa la unidad con valor positivo

. Representa la unidad con valor negativo.

Un ejemplo de cdmo representar una ecuacion por medio del tablero
es el siguiente:

2x=7-13

OO0

- 000
OOA 006

A la version de Pizon y Gallardo (2000) se le modificé la representa-
cion de la incognita, ya que estos autores pasan por alto su relacion
multiplicativa con la literal. Es decir, para estos autores en el ejemplo
anterior 2x = 7 — 3, la “x” la representan como si se tratara de una
relacion aditiva empleando dos tridngulos lo que trae como resultado
que los alumnos no comprendan su transformacion como divisor al
modificarse la equivalencia.

Las reglas que los alumnos seguian mientras manipulaban las fichas
para resolver la ecuacién fueron:

1. Cuando la ficha indica que el numero es positivo o negativo, al pa-
sar una ficha de un lado a otro de la ecuaciéon cambia de color, lo
que simula el cambio al signo que implica operacidn inversa.

2. En el caso de la multiplicacion o division, el cambio a la operacion in-
versa se represento sefialando que cuando la literal y la incgnita estan
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juntas, se indica una multiplicacién y que se transforma en la opera-
cion inversa que es la division que se represento separando el dividen-
do y el divisor con una barra del mismo material que las fichas.

3. Dos fichas de la misma figura y diferente color, colocadas en el
mismo lado, se anulan por lo que se convierten en cero.

Es importante mencionar que a la par que se solucionaba en el tablero
la ecuacion representada con las fichas, ésta también se escribia en el
pizarrdn, asi los alumnos comprendian la relacion entre la ecuacion
algebraica y la ecuacién representada con los objetos del tablero.

Al inicio de las sesiones de intervencion se entregaba a los participan-
tes tres tarjetas (anexo 2) que contienen los pasos de la estrategia
para la solucion de problemas propuesta por Flores, Farfan y Ramirez
(2004) (Véase anexo 3) y adaptada para los fines de la presente in-
vestigacion. Las tarjetas tienen la funcion de apoyo mnemonico en el
aprendizaje de la estrategia y podian ser utilizadas en todo momento.
Se nombraba un responsable de cada tarjeta, es decir uno de los parti-
cipantes tenia la responsabilidad de supervisar el proceso antes (anali-
sis y planificacidn), otro participante durante (ejecucion y monito-
reo) y el tercer participante era responsable de la tarjeta de después
de solucionar el problema (evaluacion de la solucion), los roles eran
intercambiados en cada sesion. Esta adaptacion de la estrategia de
ensefianza reciproca ayudaba a que los alumnos aprendieran la estra-
tegia de forma graduada hasta llegar a ser auténomos, sin sentirse
abrumados por la cantidad de pasos que hay que manejar. Con la in-
tencion de favorecer el proceso de autorregulacion, desde la primera
sesion se animd a los alumnos emplear las estrategias y a discutir
como la empleaban y para qué les servia (Pallincsar y Brown, 1985).

En las primeras sesiones habia una mayor participacion del tutor en
quien recaia la responsabilidad y el control del manejo de la estrategia
y del proceso de gestion general.

Con el avance de las sesiones y luego de cerciorarse del progreso de
los participantes, se promovia intencionalmente que cada participan-
te tomara el control y la responsabilidad del manejo de la estrategia,
el tutor se limitaba sdlo a prestar aclaraciones pertinentes, aportar co-
mentarios sobre la aplicacion de la estrategia y su autorregulacion.

En consecuencia se busco conseguir el paso gradual de Ia regulacion
externa en el empleo de la estrategia hacia la regulacion interna por
parte de los participantes.
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Ejemplo de una sesién tipica

La sesion comienza con la reparticion del material a utilizar como es la
hoja del problemay la reparticion de los roles (analisis y planificacion;
ejecucion y monitoreo; y evaluacion de la solucion). Cada uno de los
alumnos va apuntando en sus respectivas hojas lo que se deriva de
cada una de las tarjetas y lo que es necesario hacer para resolver el
problema (pregunta del problema, datos, resolucion de la ecuacion y
respuesta completa, entre otros).

Cuando los roles son repartidos, el alumno encargado de la primera
tarjeta, comienza a seguir las indicaciones correspondientes, lee el
problema en voz alta para que los demas compaiieros sigan la lectura,
después platica el problema con sus propias palabras, busca y men-
ciona la pregunta y escribe con ayuda de sus compaiieros los datos
necesarios para resolver el problema.

El alumno encargado de la segunda tarjeta comienza con la obtencion
de la ecuacion correspondiente. Posteriormente, entra en uso el ta-
blero de fichas, el alumno comienza a representar y a solucionar la
ecuacion utilizando las fichas adecuadas, poniendo en juego las reglas
de manipulacion del tablero. A la par, se soluciona la ecuacidn en el
pizarron, indicando cada uno de los pasos con los que se va simplifi-
cando y resolviendo la ecuacion en el tablero.

Finalmente, el alumno encargado de la tiltima tarjeta (evaluacion de
la solucidn) realiza la comprobacion de la operacion y del resultado
para verificar que efectivamente el problema se soluciond de forma
adecuada y todos los alumnos apuntan en sus hojas la respuesta final
considerando la pregunta inicial y el resultado obtenido.

Fase 3. Evaluacion de los grupos.

En la post-evaluacion los alumnos de ambos grupos resolvieron bajo
las mismas circunstancias los mismos problemas presentados en la
pre-evaluacion.

Resultados

Un andlisis con la prueba estadistica U de Mann Whitney sefiala que
en la pre-evaluacion no existian diferencias entre el grupo experimen-
tal y control (p= 0.69) y que en la post-evaluacion las diferencias
fueron significativas (p= 0.002). Ademas, la prueba de Wilconxon
indica que no existen diferencias significativas (p =1) entre la pre y

137



PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA:
EXPERIENCIAS EN EL PROGRAMA ALCANZANDO EL EXITO EN SECUNDARIA

post evaluacion del grupo control, en contraste estas diferencias son
significativas (p= .027) para el grupo experimental.

Enla Tabla 1 se presentan los resultado de la pre y post evaluacion, se
observa que los avances en el grupo control fueron minimos, princi-
palmente estos se notaron en la realizacion de los ejercicios de resolu-
cién de ecuaciones. En contraste, los alumnos del grupo experimental
mostraron incrementos notables, logrando en la post evaluacion un
promedio de 7 problemas resueltos. Los avances de este grupo se no-
taron tanto en la realizacion de ejercicios de ecuaciones como en la
resoluciéon de problemas.

Ahora bien, hay que sefalar estos avances no fueron uniformes
en todos los alumnos del grupo experimental, esto se hace evi-
dente al analizar el tamafo de la desviacion estandar y los punta-
jes minimos y maximos. Por esta razén se decidié hacer un analisis
cualitativo que permitiera identificar los logros en un nivel mas
especifico.

Para realizar el andlisis cualitativo, se considerdé que cada uno de los
problemas evaluados demanda que el alumno ponga en juego el co-
nocimiento necesario para identificar las relaciones entre conceptos y
principios matematicos y las representaciones simbdlicas que son ne-
cesarias. Considerando esto, se adaptd la propuesta de Flores
(2003) para identificar diferencias en los niveles de conocimiento y
de representacion del problema. Las categorias de solucion emplea-
das fueron:

1. No canénico. En esta solucién, el alumno aplica su conocimiento
de una clase de problema que no corresponde al que se le plantea.

2. Representacion no algoritmica. Esta representacion refleja un cono-
cimiento rudimentario sobre las relaciones expresadas en el pro-
blema y es congruente con el significado del problema. En la solu-
cion generalmente se imita, mediante objetos o marcas grificas,
los elementos y las relaciones matematicas contenidas en el pro-
blema.

3. Representacion aritmética. Esta representacion indica que el alum-
no puede emplear las herramientas de la matemadtica formal para
solucionar el problema. Se entienden las relaciones planteadas en
el problemay en la solucidn se selecciona un algoritmo y se resuel-
ve de forma correcta empleando una operacion aritmética no al-
gebraica.
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4. Representacion aritmética error de computo. El alumno entiende las re-
laciones planteadas en el problema y selecciona un algoritmo ade-
cuado, sin embargo comete errores durante el proceso de solucion.

5. Representacion algebraica correcta. El alumno emplea una represen-
tacion de las relaciones involucradas en el problema mediante
una ecuacion y calcula el valor de la incognita de forma correcta.

6. Representacion algebraica error de computo. El alumno emplea una
representacion de las relaciones involucradas en el problema me-
diante una ecuacion y calcula el valor de la incognita de forma co-
rrecta, pero comete errores durante el proceso de solucion de la
ecuacion.

7. No Solucioné. El alumno no intenta una solucidn y deja sin resolver
el problema.

Considerando el interés de explicar las diferencias, que los alumnos
del grupo experimental mostraron en la post evaluacion, sélo se hara
referencia a aquellos problemas en los que no todos presentaron una
representacion algebraica correcta.

En la tabla 2 se observan las diferencias en la solucion que los alumnos
del grupo experimental en la post evaluacion. Es importante seialar
que no todos los alumnos llegan a hacer una representacion mediante
una ecuacion algebraica y que recurren a la solucion aritmética. En
estos problemas (CONVIVIO, EXCURSION, SUELDO, FLORES y
AMIGOS) se evidencia que alguno de los alumnos, si bien tienen co-
nocimiento de las relaciones expresadas en el problema, no logra tra-
ducir estas relaciones a una ecuacion en la que se requiere representar
la incognita con letras. No obstante, en los problemas MONEDAS,
BOLIGRAFOS, NUMERO, y CANARIOS todos los alumnos em-
plean ecuaciones, por lo que podemos inferir que es la dificultad con-
ceptual del problema la que hace la diferencia y no el hecho de que
los alumnos desconozcan como resolver una ecuacion. Una conclu-
sién similar podemos hacer en cuanto al problema NUMERO, en el
que algunos alumnos no intentan una solucion.

Por otra parte, los errores de cdmputo en los problemas resueltos con
ecuaciones o con operaciones aritméticas son un indicador de que al-
gunos de los alumnos no estan haciendo una evaluacion del proceso
de solucion seguido. Esto indica que si bien estos alumnos emplean la
estrategia no alcanzan a evaluar la ultima parte de su procedimiento
de solucion. Es decir, la estrategia no se ha automatizado.
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Conclusiones

Vergnaud (1990) sefiala que las diferencias entre una solucion alge-
braica y una aritmética son complejas pues la primera requiere una
representacion simbdlica con letras de las relaciones expresadas en el
problema para generar una ecuacion y resolver la incognita, en tanto
que la segunda sélo requiere la eleccion de los datos numéricos ade-
cuados y el empleo de una operacion. Por esta razén consideramos
que es muy importante que los alumnos cuenten con una forma de
representacion del problema (el tablero) que les permita tomar con-
ciencia de las similitudes y diferencias entre ambas formas de solu-
cion.

El tablero de fichas que se utilizé para representar cada una de las ex-
presiones sirvié de apoyo para que los alumnos aprendieran a: tradu-
cir el texto del problema empleando letras para representar cualquier
nimero; a operar con expresiones algebraicas; convertirlas a expre-
siones equivalentes mas simples; entender las nociones de igualdad y
equivalencia. La mayor parte de ellos logré independizarse del table-
ro y realizar el problema con una ecuacién para asi empezar a respon-
der a las demandas del algebra (Kieran, 1997).

Las diferencias en las soluciones del grupo experimental, evidencian
que la comprension de las demandas involucradas en una representa-
cion algebraica es un proceso evolutivo a largo plazo. En las solucio-
nes de los diversos problemas, se lograron identificar las transiciones
entre las representaciones, se observd entre la pre evaluacion a la
post evaluacion, el paso de representaciones aritméticas a representa-
ciones algebraicas, o de representaciones no canonicas a representa-
ciones aritméticas. Esto indica que si bien existe regularidad en la evo-
lucidn de una solucién aritmética a una algebraica, existen diferencias
debidas a las dificultades conceptuales del problema y al nivel de co-
nocimiento de los alumnos, lo cual es un indicador de la complejidad
en el entendimiento del proceso de construccion del conocimiento
algebraico y de la importancia de identificar las necesidades particula-
res de cada alumno para adecuar los apoyos que se le proporcionan
(Flores, 2003).

Considerando este tltimo punto, las diez sesiones no fueron suficien-
tes para todos los alumnos, pues mostraban conocimientos matemati-
cos y acerca de las estrategias atin no consolidados. Una situacion si-
milar deben vivir los alumnos con problemas de aprendizaje en sus
aulas, cuando el maestro termina un tema y ellos atin no han alcanza-
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do a comprender lo que se les enseiid y asi van acumulando vacios de
conocimiento que les llevan a encontrar cada vez mas complicado
aprender matematica.

Los alumnos pasaron de una solucion tanteando el resultado y guiada
por informacidn fragmentada a una solucion organizada y secuencia-
da. Este es un indicador de la importancia que tiene para los alumnos
aprender a solucionar problemas empleando una estrategia. Sin em-
bargo, es importante destacar que la estrategia no es suficiente por si
misma, es necesario que se favorezca la comprension de las relaciones
expresadas en el problema, ésta es posible a partir de la relacion con
un maestro o tutor que oriente y guie los razonamientos de los alum-
nos.

Estudios como el presente sefialan la importancia de que el maestro o
el tutor reconozcan que los conceptos o estrategias de solucién no es-
tan en la mente de los alumnos de la misma manera que en la suya y
que este aprendizaje forma parte de un proceso constructivo. La in-
vestigacion mostrd que es importante que los alumnos tengan expe-
riencias de aprendizaje guiadas conforme a su conocimiento y puedan
aprender a través de la colaboracion con sus pares.

Una limitacion del estudio es que la muestra empleada fue muy pe-
quena y que no se realizd en el ambiente de un aula, sin embargo la
propuesta es facilmente llevada al aula, requiere de muy poca capaci-
tacion y es igualmente util para los alumnos sin problemas.

Finalmente es importante sefialar que la participacion dedicada y vo-
luntaria de los alumnos del PAES en un proyecto de matematicas es
un indicador de la relevancia que tiene para la ensefianza de la mate-
ria, crear condiciones que aseguren que los alumnos pueden dar un
significado a los conceptos y principios que estan aprendiendo y se
sientan motivados a comprender una materia en la que comunmente
han experimentado fracasos y frustraciones.
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Anexo 1
Problemas
1. MONEDAS

Andrés tenia en su mochila 8 monedas del mismo valor, ademads, su
hermano con motivo de su cumplearios, le da $19. En total Andrés
tiene ahora en su mochila $59. Ahora necesita saber el valor de las
monedas que tenia al principio.

2. CONVIVIO

Josué tiene $15 mas que César y juntos tienen $48 para hacer un
convivio. Necesitan saber cuanto aporta cada uno para dicho convi-
vio.

3. EXCURSION

Jennifer y sus compaiieros de la escuela realizaron una excursion al
Ajusco que se encuentra a 37 Km. De la ciudad de México. Cuando
habian recorrido 13 Km. el autobus se descompuso y planearon se-
guir a pie, pero necesitan calcular lo que tendran que caminar.

4. BOLIGRAFOS

Sabiendo que todos los boligrafos valen igual, calcula el precio de
cada uno si por la compra de 3 azules, 10 rojos, y 7 negros pagas
$60. Y calcula cuanto se gasta en los boligrafos de cada color.

5. NUMERO

Cinco veces un nimero menos su doble es igual a 42, ¢cudl es el nt-
mero?

6. SUELDO

El sueldo fijo de Ral es $20 por semana ademads, ¢l gana $2 por
cada hora de tiempo extra que trabaja. Esta semana trabajé 8 horas
extra y quiere saber cudnto ganara para que no lo hagan “guaje”.

7. CANARIOS

El papa de Carlos, que es aficionado a los pajaros, tenia en su casa 8
jaulas con canarios, en cada jaula habia siete canarios. Pero a Carlos le
daban penay un dia les abrié la puerta de la jaula para que vivieran li-
bres, los canarios se escaparon y se fueron volando a un arbol cerca-
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no. El papa quiere seguir alimentandolos y necesita conocer los cana-
rios que se fueron al arbol.

8. FLORES

Por ser el cumpleaiios de Monica, sus tres amigas le regalaron un
ramo con el mismo nimero de flores. Cristina le regalo un ramo de
rosas, Rosy otro de claveles y Elizabeth uno de alcatraces. Con ellas
Monica formé un gran ramo de 36 flores, pero necesita saber la can-
tidad de flores da cada tipo que tenia su ramo.

9. AMIGOS

Para ir a Six Flags, siete amigos necesitan $525 y acuerdan poner la
misma cantidad de dinero, tu quieres ir con 6 amigos. ¢Cudnto pon-
drd cada quien para juntar la misma cantidad

10.3x—2x+ 7 =11
11.2x-x=3+ 4
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Anexo 2
Tarjetas de auto instruccion
ANALISIS Y PLANIFICACION.

ANALISIS Y PLANIFICACION.

LEO EL PROBLEMA.
LO PLATICO.

DIGO LA PREGUNTA.
BUSCO LOS DATOS.

Bl e

EJECUCION Y MONITOREO

DE LA SOLUCION. EJECUCION Y MONIT OREODELA SOLUC ION.

1. REPRESENTO LA ECUACION CON LAS
FICHAS.

2. POR MEDIO DEL TABLERO BUSCO MI
SOLUCION.

3. CON APOYO DEL TABLERO ESCRIBO
LA ECUACION.

4. RESUELVO LA ECUACION.

EVALUACION DE LA SOLUCION.

EVALUACION DE LA SOLUCION.

1. COMPRUEBO MI OPERACION.
2. COMPRUEBO MI RESULTADO.
3. ESCRIBO COMPLETA LA RESPUESTA.
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Anexo 3

Componentes de la estrategia de solucidon de problemas

PASOS DE LA ACCIONES AUTOINSTRUCCIONES
ESTRATEGIA
1. LEER
) LEO EL PROBLEMA
?&‘?\f;;lséigl 6N 2. EXPRESAR LO QUE SE
COMPRENDIO DEL LO PLATICO
PROBLEMA
3. IDENTIFICAR LA
INTERROGANTE DIGO LA PREGUNTA
4. IDENTIFICAR LOS
DATOS NUMERICOS
QUE SE EMPLEARAN EN BUSCO LOS DATOS
LA SOLUCION
5. MODELAR EL REPRESENTO LA
PROBLEMA EN EL ECUACION CON LAS
TABLERO. FICHAS.
. POR MEDIO DEL
EJECUCION Y
DE SOLUCION.
LA SOLUCION
7. VINCULARLA CON APOYO DEL
REPRESENTACION DEL | TABLERO ESCRIBO MI
TABLERO CON LA ECUACION.
ECUACION ESCRITA
8. REALIZAR LA ESCRIBO
ECUACION
RESUELVO
9. COMPROBAR LA COMPRUEBO MI
ECUACION. OPERACION
10. COMPROBAR LA COMPRUEBO MI
; CORRESPONDENCIA
EVALUACION ENTRE RESULTADO Y RESULTADO
DE LA PREGUNTA
. 11. REDACTAR EL
SOLUCION RESULTADO ESCRIBO COMPLETA
RELACIONANDOLO CON LA RESPUESTA
LA INTERROGANTE

Adaptado de Flores, Farfan y Ramirez (2004).
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En R. Flores, R. & S. Macotela, (2006). Problemas de
aprendizaje en la adolescencia: Experiencias en el
programa alcanzando el éxito en secundaria (149 -
164) México: Facultad de Psicologia UNAM
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Miguel Angel Parra Alvarez
Introduccion

/
él presente trabajo pretende cubrir la necesidad de crear pro-
puestas para la ensefianza de la matematica, basadas en los obje-
tivos del plan y programa de estudio actual (SEP, 1993, 1999) que
enfoca la ensefianza en la resolucion de problemas con el fin de desa-
rrollar el pensamiento matematico de los alumnos.

El trabajo en extenso se presenta como un manual anecdoético (Parra,
2004) que establece una estrecha relacion entre la teoria desarrolla-
da por expertos en la ensefianza de la matematica, asi como sus suge-
rencias, y la narracion anecdotica de la experiencia de crear una co-
munidad de aprendizaje. De esta manera, los objetivos del manual
anecdotico fueron: 1) Describir los pasos dados en la experiencia de
crear una comunidad de aprendizaje matemadtico y 2) Describir deta-
lladamente el papel del tutor a lo largo de las sesiones y con ello, ana-
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lizar sus estrategias para apoyar a los alumnos con problemas de
aprendizaje, en la resolucidon de problemas, con el propdsito de que
adquieran estrategias de solucion y desarrollen su pensamiento mate-
madtico.

El manual estd dividido en dos secciones: una seccion tedrica, titu-
lada “Conozcamos la teoria” y una seccidn practica llamada “Prac-
tiquemos la teoria.” En la seccidn tedrica se expone las propuestas
que especialistas e investigadores han encontrado al respecto de
los siguientes temas: Alumnos con problemas de aprendizaje, co-
munidad de aprendizaje, la instruccion, resolucion de problemas y
las fracciones. En la seccion “practiquemos la teoria” se toman los
mismos temas de la seccion tedrica pero se presenta la forma en
que se llevaron a cabo y se describen algunas experiencias a lo lar-
go de las sesiones para ejemplificar la teoria. La experiencia fue lle-
vada a cabo con seis alumnos con problemas de aprendizaje que
asistian al PAES.

En este documento se presenta de forma breve los temas de 1)
Aprendizaje cooperativo, 2) Funciones del maestro para favorecer el
aprendizaje cooperativo, 3) El desarrollo de estrategias para la solu-
cion de problemas matematicos y 4) Un ejemplo de la valoracion de
los conocimientos de los alumnos. Para ello se tomara como base un
ejemplo y a partir de él se vinculardn aspectos importantes de los
puntos mencionados.

I. EI aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo se lleva a cabo por medio de equipos de
alumnos, Rivera (1996) recomienda que dentro de una clase normal
de matematica, se formen grupos de cuatro alumnos donde uno de
ellos sea un alumno con problemas de aprendizaje.

La literatura al respecto del aprendizaje cooperativo es vasta en cuan-
to sustento tedrico y técnicas. En este documento solamente se men-
cionan sus elementos basicos (Rivera, 1996; Johnson y colaborado-
res, en Ovejero 1990):

1. Interdependencia positiva: Todos los miembros del grupo coopera-
tivo dependen de todos. El conocimiento de cada miembro es
compartido por cada uno de los demds. De esta manera, el esfuer-
7o de uno beneficia al desempeiio del grupo.
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2. Responsabilidad individual: Se evaltia el dominio de cada estudiante
a quien se le proporciona retroalimentacion sobre su progreso por
parte del maestro. Al grupo en su conjunto también se le retroali-
menta dando informacién sobre cada miembro para que el grupo
sepa a quién apoyar y en qué forma.

3. Interaccion cara a cara: La interaccion entre los miembros del grupo
cooperativo los involucra en un ambiente de trabajo que promue-
ve el contacto visual y social. Por medio de la interaccion, se ense-
fan, ademas de contenidos del curriculo, las habilidades sociales
necesarias para la colaboracion, como liderazgo, habilidades de
comunicacion, habilidades de negociacion, etc.

4. El liderazgo es compartido, no existe un lider solamente. El maestro
pide que el representante del equipo no sea el mismo sino que se
rote, de esta manera todos los integrantes tienen la oportunidad
de pasar al frente de toda la clase para explicar el proceso de solu-
cion al que llegé el equipo.

5. Metas especificas: Las metas de los grupos de aprendizaje coopera-
tivo basicamente son las siguientes: lograr que cada uno de sus
miembros aprenda lo mas posible y mantener buenas relaciones
entre ellos.

6. Procesamiento de grupo: Al finalizar la tarea, cada miembro del
grupo de aprendizaje cooperativo analiza su propio desempefo
asi como el de su grupo, es un principio de auto evaluacion.

La ventaja que presenta el aprendizaje cooperativo es la capacidad
que logran desarrolla los alumnos para mostrar sus estrategias escu-
chando las estrategias de otros, discutiendo diferencias entre estrate-
gias, justificando sus pensamientos y ayudandose entre si a entender
los problemas.

I1. La funcion del maestro

Aunque la literatura reporta diversas funciones del maestro para pro-
mover el aprendizaje cooperativo, en este apartado se presentan sola-
mente cinco que pueden considerarse como sobresalientes.

Construccion social

Diversos investigadores han propuesto transformar el saldn de clases en
una comunidad de aprendizaje (Santos, 2003 y 1997; Schoenfeld,
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1998 y 1992), debido a que las matematica es un producto social
que permite compartir significados a los miembros inmersos en una co-
munidad. De esta manera, la matematica se aprende por medio del in-
tercambio social, de hecho la educacion matematica es un proceso de
socializacion mds que un proceso instruccional, entendido éste como
mera transmision de conocimientos que permanecen inertes.

Por esta razon, es congruente pensar que la ensefianza matematica
debe dejar de ser vista como mera experiencia escolar pasiva para
convertirse en un acto social y cooperativo donde los estudiantes re-
flexionen sobre los conceptos, problemas y estrategias de solucion
durante el aprendizaje. De esta manera, una comunidad de aprendi-
Zaje matemadtico es construida socialmente por el maestro y los alum-
nos (Schoenfeld, 1992).

La construccion social de una comunidad de aprendizaje, donde se
promueva el aprendizaje cooperativo, no se refiere a la sola agrupacion
de los alumnos, sino a la dindmica de trabajo que se lleva dentro de
ella, donde los grupos de trabajo tienen caracteristicas propias y la fun-
cién del maestro cambia de ser una instruccion directa a una que pro-
mueva el aprendizaje cooperativo. Llevar a cabo este propdsito requie-
re un esfuerzo de maestro y alumnos, por un lado porque el maestro
cambia las caracteristicas de su rol y por otro, alumnos y maestro no
estan acostumbrados a llevar la clase de una manera diferente, por ello
es necesario que el maestro sea paciente pues al igual que los alumnos,
el maestro también se estd adaptando a esta forma de trabajo.

Desarrollo de estrategias

Durante la promocion del aprendizaje cooperativo, el maestro dota a
los alumnos de estrategias para solucion de problemas, en lugar de dic-
tar los procedimientos de solucidn. Las estrategias son decisiones eje-
cutivas que son determinantes en la eficiencia de los conocimientos y
recursos utilizados para resolver un problema. La funcion de las deci-
siones ejecutivas, es adquirir control sobre el proceso de solucidn de
problemas matematicos (Schoenfeld, citado en Garcia, 2003). Basica-
mente, las decisiones ejecutivas son: Hacer un plan, seleccionar objeti-
vos centrales, buscar recursos adecuados para resolver el problema,
evaluar el proceso de solucion a medida que evoluciona, y revisar o
abandonar planes cuando su evaluacion asi lo indica.

Durante la experiencia se hizo uso de una tarjeta auto instruccional
desarrollada por Flores (1999) para alumnos de primaria, la cual
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consta originalmente de diez pasos, pero en la experiencia con alum-
nos de secundaria fue necesario aumentar otros dos (Parra, 2004).
Asi leer el problema, platicarlo, decir la pregunta y buscar los datos
tienen por objetivo que el alumno tenga una buena comprension del
problema. Hacer un dibujo, escribir los datos en el dibujo y buscar
una operacion, tienen por objetivo que el alumno planifique su posi-
ble solucion. Finalmente, escribir la operacion, resolverla, compro-
barla, revisar si fueron ocupados todos los datos y escribir la respuesta
completa, tienen por objetivo que el alumno evalte su ejecucion y su
plan de solucidn. En la figura 1 se presenta la tarjeta auto instruccio-
nal asi como el objetivo que cubre cada uno de los pasos.

Los maestros modelan las estrategias y dirigen a los estudiantes a tra-
vés de su aplicacion. Se deja a los alumnos a que apliquen la estrate-
gia, después el maestro anima a los estudiantes a verbalizar la forma
en que la aplicaron con el propdsito de monitorear su propio progre-
so. El maestro también provee a los estudiantes de muchas oportuni-
dades para determinar cudl estrategia es la adecuada, y hacer uso de
ella. El uso de Ia tarjeta auto instruccional tiene por objetivo guiar a
los alumnos en el proceso de solucion de problemas matematicos ha-
ciendo uso directo de ella en primera instancia, para finalmente apo-
yar a los alumnos en la internalizacidn y adaptacion de la estrategia.
Este proceso es paulatino y sigue las siguientes etapas (Parra, 2004):
1) maestro presenta la tarjeta y modela los pasos de la estrategia con
ello el alumno se familiariza con la tarjeta auto instruccional; 2) el
maestro interacttia con los alumnos cuando resuelven el problema y
en caso de que atin no utilicen del todo la estrategia, encamina su uso
mediante la tarjeta, 3) los alumnos hacen uso de la estrategia sin el
apoyo del maestro. Estas etapas llevan un apoyo andamiado por par-
te del maestro. El apoyo andamiado se presenta mds adelante.

1. Leo el problema. e Comprensién del

2. Lo platico.

3. Digo la pregunta. problema.

4. Busco los datos.

5. Hago un dibujo. . .,

6. Escribo todos los datos ¢ Planificacion de la
en mi dibujo. solucién.

7. Busco una operacién.

8. Escribo la operacion.

9. La resuelvo. : L

10. Compruebo la operacién. ¢ EJeCUCIC.”? Y

11. Verifico si ocupé todos evaluacp,n del plan
los datos. de solucion.

12. Escribo la respuesta.

Fig. 1. Tarjeta Auto Instruccional.
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Proveer de problemas significativos y al nivel de los alumnos

Se ha justificado la propuesta del uso de problemas como una de las
metas mas importantes para mejorar la ensefianza y el aprendizaje de
la matematica dentro del salén de clases. La resolucion de problemas
es, entonces, un aspecto esencial en el desarrollo de las ideas mate-
maticas (NCTM, 1989y 1995 citado en Santos, 1997). Para llevar
a cabo los propésitos del programa de la SEP en la materia de mate-
madtica, se recomienda disefiar y seleccionar situaciones didacticas
que pueden dividirse en (SEP, 1993 y 1999):

a) Ejercicios: su objetivo es favorecer en los alumnos la apropiacion
de los conocimientos basicos ademds de ayudarles a adquirir des-
treza y seguridad en la aplicacion de procedimientos y técnicas.

b) Problemas de aplicacion, o aplicaciones: ayudan a mostrar la utili-
dad de la matemadtica en la vida cotidiana.

c) Problemas de exploracion y btisqueda: son necesarios para que los
alumnos formen conceptos, desarrollen capacidades y aptitudes
para la investigacidon, comuniquen resultados y justifiquen sus afir-
maciones.

Un problema matemadtico debe contener las siguientes caracteristicas
(Flores, 1999; Krulik y Rudnik, 1980 en Garcia, 2003; Polya,
1969):

e Puede definirse como la narracion de una situacion cotidiana.

e Tiene la relacidn entre dos variables y requiere de manipulacion
de datos numéricos para llegar a una solucion.

o Una de las variables puede ser manipulada o planteada como inte-
rrogante.

e Para su solucién no existe solamente un medio o camino aparente
y obvio.

e Debe tener un bloqueo en el camino de solucién, donde el uso de
técnicas e intentos iniciales no den un resultado inmediato.

e Requiere la biisqueda consciente una accion apropiada para lograr
un objetivo claramente concebido pero no alcanzable de forma in-
mediata.

La diferencia entre un problema y un ejercicio es que un ejercicio ca-
rece de contexto, requiere de la aplicacion de un algoritmo de forma
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mads 0 menos mecanica que dara la respuesta inmediata. Mientras que
en el problema se tiene que dar una explicacién coherente al conjun-
to de datos relacionados dentro de un contexto. En ambos casos, la
respuesta es tnica, pero la diferencia radica en la estrategia de solu-
cion, en el ejercicio sélo hay un camino dictado por el procedimiento
ensefiado a los alumnos en clase, mientras que en el problema los ca-
minos son diversos, pues requieren un esfuerzo mayusculo por parte
de los alumnos, tales como, identificar los datos importantes, elegir
las operaciones, estimar respuestas, entre otras (Cordero, 2000).

Apoyo andamiado

En el aprendizaje cooperativo, la instruccion proporcionada por el
maestro tiene un cambio importante, pues se pretende que se privile-
gie el trabajo en equipos en lugar de Ia instruccion directa. El fin para
ello es promover la autonomia e independencia de los alumnos. La
metafora del andamiaje describe esta situacion en tres momentos a lo
largo de la instruccion, en un primer momento, la responsabilidad re-
cae totalmente sobre el maestro, posteriormente, con la ensefianza
de estrategias de solucion, el maestro comienza a realizar un abando-
no gradual de la responsabilidad para que recaiga en los alumnos para
finalmente, permitir que toda la responsabilidad sea de los alumnos
(Diaz-Barriga y Hernandez, 2004). De esta manera, la instruccion di-
recta se convierte en una instruccion estratégica, la cual pretende que
los alumnos desarrollen independencia en su quehacer académico. La
meta de la instruccion estratégica es entonces, conseguir que los
alumnos sean auténomos (Jones, Wilson y Bhojwani 1997) y que ad-
quieran estrategias para desarrollarse de forma independiente en sus
clases (Hock, Schumaker y Deshler, 2001; Hock, 2001).

Durante el apoyo andamiado, el maestro no sefiala los errores de los
alumnos en su proceso de solucidén de un problema matematico, sino
que por medio del didlogo o por medio de preguntas, busca que ellos
mismos caigan en cuenta del error y busquen otras posibilidades o
rectifiquen su proceso de solucion. Mas adelante se da un ejemplo del
didlogo que se establece entre maestro y alumnos.

Comunicacion entre alumnos

Con base en la revision de cuatro estudios, Thornton, Langrall y Jo-
nes (1997) reportan que el enfoque instruccional basado en el cons-
tructivismo social planted que las oportunidades de los estudiantes
para construir el conocimiento matematico crece de los intentos de
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resolver puntos de vista conflictivos en un grupo, de intentos de re-
construir y verbalizar una idea matemadtica o solucidn y, mas general-
mente, de intentos de alcanzar consensos con otros. Por ello, se pro-
pone que los alumnos con problemas de aprendizaje sean desafiados
con problemas Uutiles que promuevan diversos caminos de solucion
para que desarrollen estrategias multiples, pero ademas se les de la
oportunidad de aprender de otros companeros para asi desarrollar
también estrategias y conocimientos. Para los alumnos con problemas
de aprendizaje, el aprendizaje cooperativo puede ayudarles a bajar su
ansiedad cuando intentan dar opiniones o argumentar su propio pun-
to de vista.

Las clases en donde los estudiantes discuten, critican, explican, y
cuando es necesario, justifican sus interpretaciones y soluciones, son
efectivas en el pensamiento matematico. El aprendizaje cooperativo
mejora los tipos de comunicacion personal que son necesarios para
los estudiantes porque de esta manera internalizan procesos, organi-
zan y retienen ideas (Jones, et. al. 1997). Ademas se facilita el en-
tendimiento del vocabulario y las representaciones simbdlicas (Rive-
ra, 1996).

I1l. Alumnos con problemas de aprendizaje en matematica

Es importante que el maestro conozca las caracteristicas de los alum-
nos con los que trabaja, principalmente con aquellos que mas proble-
mas tienen en la clase de matematica. Las investigaciones han docu-
mentado deficiencias especificas en alumnos con problemas de
aprendizaje, principalmente en las dreas de célculo y solucién de pro-
blemas. Los problemas en matematica son evidentes a lo largo de los
afos y su ejecucion tiene su mayor manifestacion en 5° ¢ 6° grado.
Esto es, los problemas se presentan en la primaria, y contintian a tra-
vés de la secundaria hasta la edad adulta (Rivera, 1997). El conoci-
miento matematico de los alumnos con problemas de aprendizaje
tiende a progresar aproximadamente un afo por cada dos de asistir a
la escuela (Miller y Mercer, 1997), de esta manera, un alumno con
problemas de aprendizaje, que curse actualmente sexto de primaria,
tendria consolidados los conocimientos de tercer aflo. Aunque tales
investigaciones se han hecho con alumnos de primaria, se podria pen-
sar, de manera hipotética, que un alumno que curse segundo de se-
cundaria, tendria consolidado el conocimiento matemadtico que de-
beria tener un alumno de cuarto grado de primaria.

156

APRENDIZAJE COOPERATIVO Y ESTRATEGIAS DE SOLUCION
DE PROBLEMAS MATEMATICOS

Good, Mulryan y McCaslin, (1992), en un estudio con alumnos de
primaria, mencionan que aunque la resolucion de problemas tradicio-
nalmente ha sido un area dificil para muchos alumnos con problemas
de aprendizaje, encontraron que pueden tener éxito mas alld de las
expectativas presentes si son expuestos a tareas utiles y apropiadas a
su desarrollo, y sobre todo, si tales actividades son complementadas
con modificaciones instruccionales apropiadas.

Basicamente, cuando los alumnos con problemas de aprendizaje se
enfrentan a un problema matemadtico, presentan las siguientes carac-
teristicas (Flores, 1999):

1. Sus razonamientos son inconsistentes.

2. Cometen errores frecuentes en la realizaciéon de la operacién.
3. Tienen dificultades en la comprension del texto del problema.
4

. Dificilmente emplean mediadores verbales que dirijan su ejecu-
cion.
5. Estan ausentes estrategias de apoyo como dibujos o diagramas.
6. Se les dificulta identificar la fuente de sus errores.

7. No emplean sus experiencias en problemas con un contenido se-
mantico similar.

8. Sustentan sus soluciones de los problemas en informacion, creen-
cias o experiencias irrelevantes.

9. Se dan por vencidos facilmente.

Este ultimo punto es de suma importancia, pues si el alumno se da
por vencido facilmente, entonces dificilmente hara intentos por invo-
lucrarse no solo en el problema presente, sino en los siguientes. De
hecho es comun encontrar que los alumnos con problemas de apren-
dizaje dediquen muy poco tiempo a la resolucion de un problema. La
consecuencia de ello es la falta de habitos en esforzarse por conseguir
las propias metas. El alumno no disfruta de los retos intelectuales,
pues son percibidos como pérdida de tiempo, el estudiante aprende a
dedicar solo un tiempo muy corto a la solucion del problema, des-
pués de ese tiempo, si no ha llegado a la solucion entonces considera
que no puede resolverlo (Schoenfeld, 1992; Cordero, 2000). La ta-
rea del maestro, en este caso consiste en hacer disfrutar a los alumnos
de sus resultados logrados a través de su esfuerzo y dedicacion (Cor-

157



PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA:
EXPERIENCIAS EN EL PROGRAMA ALCANZANDO EL EXITO EN SECUNDARIA

dero, 2000), reconociéndoles sus logros por pequeios que parez-
can.

IV. Valoracion del conocimiento matematico de los alumnos

En este apartado se presenta un problema resuelto por los alumnos
involucrados en esta experiencia. En este ejemplo se analizan las ca-
racteristicas del problema, asi como los procesos de solucion que los
alumnos llevaron para resolverlo y con ello se pone énfasis en los co-
nocimientos que los alumnos habian consolidado, ademds se muestra
el apoyo andamiado que el tutor llevo con los alumnos.

El problema presentado lleva por nombre “Se acabé la leche”:

— jCémo! ¢ya no hay leche? — pregunté la madre asombrada—. Si ayer
compré suficiente para la cena.

— La mitad la usé la abuela para el arroz con leche — dijo Rosita.

— Bueno, yo usé la mitad de la que quedd, para los licuados esta mafnana
— dijo Martha.

— Acuérdate que al medio dia ocupaste la mitad de la que habia para el
flan— aclaro Javier.

— Y yo me tomé la mitad de la que quedaba esta tarde, mientras veia la
television— agregoé Juanito.

— ¢Y solo queda % de litro? —pregunto el padre—, pues ¢cuanto com-
praste ayer?

Caracteristicas del problema:

El problema “Se acabd la leche” se presenta en forma de una na-
rracidn con lenguaje cotidiano, y contiene todos los datos para re-
solverlo pero su solucidon no es obvia ni directa, se encuentra un
obstaculo pues se presenta la cantidad 4 como tinico dato escrito
en forma de fraccion, los demas datos se encuentran mencionados
en forma coloquial y son los alumnos los que deben transformarlos
en datos numeéricos, esto conlleva a que los alumnos deben tener
una buena comprension del texto del problema. La respuesta del
problema es tinica. Para llegar a su solucidn es necesario, apoyarse
en un dibujo para comprender las partes en que fue tomada la le-
che.
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En la figura 2 se presenta la primera solucién elaborada por un equi-
po de tres alumnos, cabe destacar que a pesar de que todos tenian
una tarjeta auto instruccional, la solucidn fue dada de manera impul-
siva, sin seguir los pasos de la estrategia.

A Lz s

Fig. 2. Primera solucion.

El tutor comienza por preguntarles la forma en que Illegaron a esa so-
lucién y un alumno responde:

Raymundo: El problema dice que quedaba un cuarto, pero se
toma la mitad, entonces la mitad de ¥4 es 1/8. Y el problema dice
que se volvid a tomar la mitad, y sacamos la mitad de 1/8 que es
1/16; después sumamos las fracciones y nos dio 1 3/8.

En esta solucion, los alumnos tomaron el tinico dato escrito como
fraccion %42 como un todo, no cayeron en cuenta de que esa cantidad
era una de las partes mas pequeias, y por el contrario decidieron ha-
cer las divisiones que consideraron necesarias hasta llegar a 1/16,
cantidad atin mas pequeiia que el dato proporcionado. Sin embargo,
es de destacar que los alumnos ya comprendian en este momento, la
relaciéon que existe entre el numerador y denominador, ademas fue-
ron capaces de obtener la mitad de una fraccion dada. Esto es impor-
tante recalcarlo pues en una evaluacidn previa a la experiencia de la
comunidad de aprendizaje, la mayoria de los alumnos afirmaban que
1/16 era mayor que %2.

En la primera solucién pueden destacarse dos aspectos que daban
pauta para establecer el apoyo a los alumnos, por un lado en referen-
cia al procedimiento de suma de fracciones y otra en la interpretacion
del problema. En el procedimiento formal, como puede observarse,
en la suma de fracciones 1/8 + 1/16 el comtin denominador que
utilizaron los alumnos fue 8, cuando el correcto debid ser 16. Por el
otro lado, al principio de la suma de fracciones aparece un nimero 1.
El tutor tenia la posibilidad de preguntar por cualquiera de las dos si-
tuaciones y se decide por preguntar por la segunda.
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T: Veo que colocaron al principio de su suma el niimero uno ¢Por
qué lo pusieron?

Nicolas: Porque es un litro.

T: Bien. ¢El problema menciona en algtin lado un litro? (leen el
problema nuevamente en silencio).

Elias: No. Pero se supone que esta hablando de un litro, porque de
ahi fueron tomando leche.

T: Ustedes dan por hecho que habia un litro ¢verdad?
Todos: Si.

El tutor se da cuenta de la confusion que los alumnos presentan en la
comprension del problema, confusidn que se ve reflejada en su resul-
tado final pues parece haber dos resultados, uno de ellos es producto
de su suma de fracciones 1 3/8 y otro el proporcionado en su expli-
cacion: un litro. Los alumnos no se dan cuenta de que no es posible
que en la vida real se compren 1 3/8, sin embargo, cuando el tutor
establece un didlogo con ellos, los alumnos responden que la respues-
ta es un litro porque solamente de él pueden hacer las divisiones de la
leche que cada miembro de la familia tomé. El tutor, entonces, inten-
ta primero que los alumnos conecten sus conocimientos cotidianos
para que se den cuenta de que no es posible que en la tienda vendan
1 3/8 de litro y ademas de que no necesariamente debe partirse de la
idea de que se tenia un solo litro. El didlogo contintia:

T: Sin embargo, su resultado final dice que compraron 13/8.
¢Cudl es la respuesta correcta un litro o un litro y tres octavos?
(los alumnos piensan y se quedan callados). ¢Es posible que en la
tienda nos vendan 13/8 de leche?

Nicolas: No, entonces la respuesta correcta es un litro.

T: Dime Nicolas, ¢cudntos litros de leche llegan a comprar nor-
malmente en tu casa para toda la familia?

Nicolds: Como tres.

T: jEso es! Entonces no necesariamente debe haber solamente un li-
tro en el problema. ¢Qué les parece si comprobamos su respuesta?

En la comprobacion de la respuesta, los alumnos se dan cuenta del
error que cometieron en el procedimiento de la suma de fracciones
pero atin no dan con la respuesta al problema, y contintian haciendo
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intentos sin hacer uso de su tarjeta auto instruccional. Para este mo-
mento, los alumnos se encuentran en la etapa dos del uso de la tarjeta
auto instruccional, donde el tutor interacttia con ellos y al observar la
falta de su uso, les propone seguir uno a uno sus pasos, comienza a
leer la tarjeta y los alumnos siguen los pasos, al llegar al paso 5 “hago
un dibujo”, los alumnos comienzan a intercambiar ideas, el tutor se
aleja para supervisar el avance de los otros equipos. Momentos des-
pués, los alumnos llegaron a la respuesta haciendo uso solamente de
un dibujo, la respuesta se muestra en la figura 3.

Fig. 3. Segunda solucién

El tutor pregunta al equipo sobre la forma en que llegaron al resulta-
do de su segunda solucion:

T: ¢Coémo llegaron a este resultado?

Raymundo: Como no sabemos el total de litros, dibujamos un en-
tero y lo fuimos dividiendo como lo decia el problema, y le pusi-
mos el nombre de las personas que tomaron leche y al final nos
quedo el cuarto que sobro.

Nicolas: Al final vimos que el cuarto se parecia a lo que Juanito se
habia tomado, entre los dos daba como resultado Y2, y sumdndolo
con lo que se tomd Javier nos da un litro, que es lo mismo que usé
la mamd, eso quiere decir que llevamos dos litros y con lo de la
abuela nos salieron cuatro litros.

La ldgica utilizada para resolver el problema fue a la inversa que la
presentada en la primera solucidn. En esta ocasion, los alumnos co-
menzaron con un todo desconocido que fueron dividiendo segtn lo
dictaba el problema, hasta llegar a %4 como la porcién mas pequeia.
A partir de ella y con apoyo de su dibujo, hicieron calculos mentales
para obtener el resultado final correcto sin hacer uso de operaciones
formales. La utilizacion de un dibujo como sustitucion de un algorit-
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mo formal para resolver un problema es denominado como algorit-
mo grafico (Valdemoros, 1997).

Durante esta sesion de trabajo se dejo que los alumnos presentaran de
esta manera su solucion, en problemas posteriores, se pidié a los
alumnos que formalizaran su proceso de solucidon haciendo uso ade-
mas de los procedimientos formales. Finalmente, el alumno que no
habia participado como representante del equipo fue elegido para ex-
poner la solucion ante todos los alumnos, para ello, los miembros de
su equipo le pidieron que les explicara a ellos primero el proceso de
solucidn para que no cometiera errores. En su exposicion final, el
alumno explico la primera solucion y menciond porqué era erronea,
en esta explicacion el alumno hizo uso de conceptos matematicos ta-
les como: suma de fracciones, numerador, denominador, comtun de-
nominador. De esta manera se promovié que el liderazgo fuera com-
partido.

Con esto finalizamos diciendo que no sélo los alumnos se desarrollan
en una comunidad de aprendizaje matematico. También el maestro
desarrolla una serie de habilidades, incluidas las sociales, para llevar a
cabo una instruccidn de manera diferente promoviendo, ademas de
conocimiento matematico, la cultura general u otros contenidos que
no estan peleados con la materia, con el fin de que los alumnos co-
nozcan mejor el mundo que les tocd vivir.
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para cualquier profesional. Sin embargo, su caracter complejo, la fal-
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ta de estrategias de ensefianza del profesorado que la imparte usual-
mente dentro de sistemas obsoletos y la falta de politicas educativas
acordes con el mundo actual, no permiten su aprendizaje significativo
(Delibes, 1999).

La ensefaza contradice los planteamientos hechos por los estudiosos.
Por ejemplo, de acuerdo con la literatura especializada (Mand-
ler,1989 en Gomez, 2000, Lago y Rodriguez, 1999; Vergnaud,
2000) para la ensefanza es necesario concentrarse en entender el
origen de los errores pues estos son un indicador del proceso cons-
tructivo, sin embargo, los maestros usualmente se enfocan en preve-
nir que se cometan, como consecuencia los alumnos no aprenden a
identificar el significado matemadtico de una respuesta correcta o una
incorrecta, ni a entender el significado del proceso y el maestro,
quien valida el conocimiento, solo se centra en el producto y no iden-
tifica lo que el alumno conoce y desconoce del proceso.

Asimismo, la evaluacidn, parte importante del proceso educativo, se
enfoca en la obtencidon de una calificacién y no en identificar que le
falta al alumno por aprender. En estas circunstancias los alumnos se
enfrentan con un material abstracto y desmotivante, cada vez menos
comprensible y se crean asi verdaderas fobias. Esto se acenttia mas
en aquellos con problemas de aprendizaje.

Para promover un aprendizaje significativo, se requiere que los estu-
diantes estén motivados (Biggs, 1996). Para ello, el profesor debe
fomentar el entendimiento del contenido de una materia y de su uti-
lidad asi como, el uso de estrategias de ensefianza para que el alum-
no llegue a ser autosuficiente y responsable de su aprendizaje. Ade-
mas, debe ser un individuo calificado, que no sélo domine los
contenidos cientificos de su materia sino que sepa ensefar lo que el
alumno necesita para su desarrollo (Gil y Pessoa, 1994).

El rol del profesor es de mediador o facilitador, su funcién principal
consiste en ayudar a los estudiantes a construir nuevos significados o
conocimientos a partir de lo que ya saben y de sus caracteristicas y es-
tilo de aprendizaje. Esto implica la consideracion social y socializado-
ra de la educacion que se aborda en la aproximacion constructivista a
la educacion.

Cuando la educacion escolar se da en un proceso constructivista deci-
mos que estamos aprendiendo significativamente, es decir, formando
un significado propio y personal para un objeto de conocimiento que
objetivamente existe. Lo anterior se logra si las condiciones de ense-
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fanza permiten comprender, memorizar y aplicar un conocimiento,
que siempre es perfeccionable, funcional y ttil para seguir apren-
diendo (Monereo, 1995; Schraw y Moshman, 1995).

La aproximacion constructivista apoya al paradigma educativo actual
que implica “aprender a aprender”, y “aprender haciendo” bajo la
conduccion del maestro quien debe potenciar los espacios para que
los estudiantes desarrollen una actitud competente y defiendan sus
puntos de vista (UNESCO, 1997).

Otro aspecto medular dentro del marco constructivista es la ensefian-
za estratégica. El aprendizaje de las diferentes areas curriculares, cen-
trado exclusivamente en la repeticidon de contenidos especificos, sin la
ensefianza asociada y explicita de estrategias de aprendizaje conduce
a un conocimiento inerte que no puede emplearse de manera funcio-
nal. La utilizacion de estrategias orientadas a objetivos hace que los
conocimientos resulten accesibles y titiles (Monereo, Castello, Claria-
na, Palma y Pérez, 1995). Las estrategias suponen la participacion
del conocimiento metacognoscitivo, el cual tiene que ver con el co-
nocimiento de los alumnos acerca de sus propios procesos cognitivos
para lograr aprendizajes y solucionar problemas (Buron, 1996).

Al aprender Matemadtica el profesor es un agente importante para
que el alumno participe activamente en la construccion de aprendiza-
jes significativos y en la adopcion y adaptacion de estrategias. La ma-
nera como éste conciba la Matematica y la enseflanza de la misma in-
fluye en la forma como el alumno aprende. Por esta razon, el
abordaje constructivista también sefiala la importancia de compren-
der el papel que juega su sistema de creencias.

Las creencias afectan la conducta y reacciones individuales e involu-
cran aspectos cognitivos, afectivos. Por ejemplo, si alguien piensa que
la Matematica es un conjunto de reglas aburridas, no va a disfrutar
cuando las este estudiando (Furinguetti y Pehkonen, 2002). En el
profesor acttian como filtros cuando organiza sus actividades, adapta
el curriculo, promueve el conocimiento y evalua lo aprendido, por lo
cual, es imprescindible conocer sus creencias para entender su pers-
pectiva sobre cudl es la mejor manera de enseflar Matematica.

Vosniadou (2004) argumenta que el aprendizaje matemadtico tiene
muchos niveles, algunos de los cuales estan conformados por la nueva
informacion que se adiciona a los conocimientos de los aprendices.
Pero se requieren cambios en las creencias ya aprendidas, para que
este sea significativo.
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Contexto de la investigacion

La investigacidon que se presenta analizay propone soluciones al pro-
blema de la ensefianza y aprendizaje de la Matemadtica en Panama cu-
yas consecuencias son, la descalificacion o baja valoracion de su im-
portancia, una creciente actitud negativa hacia todo lo relacionado
con ella, y un alto indice de reprobacion.

En Panam4, no se promueve una ensefianza que podria contribuir a
que los alumnos entendieran el significado de las Matematicas y le en-
contraran una utilidad. Generalmente, el profesor procede de una li-
cenciatura en Matemadtica, complementando su estudio, en ocasio-
nes, con alguna maestria y en menor medida, un doctorado. La
preparacion pisicopedagdgica no es considerada prioritaria, es adqui-
rida, comtinmente, mediante cursos complementarios de corta dura-
cion sin seguimiento y mediante el contacto profesional con los com-
parieros. En el nivel superior, donde se forma el profesorado de los
niveles pre-medio y medio, habitualmente se ignora la formacion en
estrategias de ensefianza, como consecuencia, este profesorado no
suele considerarlas necesarias para realizar sus tareas docentes y la ac-
titud, en la mayoria de ellos, en torno a este tema es de distancia-
miento, cuando no de franca hostilidad (Gutiérrez, 1999). En el
caso de profesores que provienen del magisterio la situacion es dife-
rente, sin embargo, tampoco logran que sus alumnos tengan un
aprendizaje adecuado vy significativo de la Matematica.

Sumado a lo anterior, los profesores tienen una serie de creencias y
conocimientos previos de como se debe ensefiar que obstaculizan los
cambios continuos y necesarios que deben darse en la metodologia
de ensefianza. Los profesores en Panama, al igual que en otros paises,
utilizan las estrategias y métodos de ensefianza que se emplearon con
ellos durante su formacion, en su mayoria, metodologias poco ade-
cuadas para fomentar un aprendizaje de calidad (Gil y Pessoa, 1994,
Pérez, 1992).

Los programas educativos y su actualizacion no van acordes con la
rapida evolucion de las teorias educativas que se plantean para ense-
far Matematica (por ejemplo, la ensefanza estratégica en una aproxi-
macion constructivista). El didlogo con profesores de Matematica de
Panama y el andlisis de los planes y programas de la Licenciatura en
Matematica, cuyos egresados son los docentes del sistema educativo
al nivel de premedia y media, permite apreciar que se tiene la creen-
cia de que el dominio de la teoria es suficiente para ser docente.
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Considerando lo expresado en las secciones anteriores, los objetivos
de la presente investigacion son:

1. Conocer, analizar y describir las necesidades en el empleo de estra-
tegias de ensefianza de los profesores de Matemadtica de nivel me-
dio y premedio.

2. Analizar las creencias de los profesores hacia el aprendizaje en ge-
neral, el aprendizaje matemadtico en particular y su relacion con la
concepcion del aprendizaje centrado en el alumno.

3. Desarrollar un programa de formacion continua, acorde con las
teorias, métodos y estrategias educativas actuales.

4. Proponer, a partir de la informacidn obtenida en los dos primeros
objetivos, formas de abordar la ensefianza de las Matemadticas en
alumnos con problemas de aprendizaje.

Método

Diserio: El diseiio de la investigacion es cualitativo, exploratorio y des-
criptivo, (Arnal, Del Rincon y Latorre, 1996).

Participantes: 39 profesores de Matemaitica de nivel medio y
pre-medio y 2 profesoras de IV y VI del nivel basico, de 20 escuelas
de la ciudad de Panama. Para seleccionarlos se utilizd un muestreo
aleatorio por conglomerados (Cochran, 1985). La composicion de
la muestra fue organizada segun sus afos de experiencia por ser una
variable con gran influencia en las creencias y estrategias que utilizan.
La muestra quedo constituida por 6 profesores con 1 a 5 afios de ex-
periencia; 24 profesores con 6 a 15 afios de experiencia; y 11 profe-
sores con 16 o mas aios de experiencia.

Instrumentos: Se utilizo, un cuestionario de evaluacion de creencias y
conocimientos sobre el proceso de ensefianza - aprendizaje en general
y matemadtico (adaptado de Macotela, Seda y Flores, 1999); un
cuestionario de creencias del profesor centradas en el alumno; sobre
los alumnos, el aprendizaje y la ensefianza, (adaptado de McCombs y
Wisler, 1997); cuestionario de seguimiento.

Procedimiento:

Se validaron por medio del juicio de expertos, el cuestionario para la
evaluacion de las estrategias de ensefianza — aprendizaje y el de
creencias sobre el aprendizaje de la Matematica.
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Se elaboro el programa de formacion continua del profesorado anali-
zando los curriculos y los contenidos matematicos del nivel medio y
premedio, las necesidades planteadas por los profesores y los resulta-
dos iniciales de los cuestionarios de evaluacion de estrategias de ense-
fanza — aprendizaje y creencias sobre el aprendizaje matematico. Se
llevd a cabo el curso- taller aunado al trabajo conjunto y colaborativo
con los profesores.

Se aplicd un cuestionario de seguimiento, el cual costaba de 6 pre-
guntas donde los profesores describian sus avances, comentarios y
dudas. Con base en éste, se enviaron sugerencias psicopedagogicas
semanales, adaptables a cualquier nivel educativo, eran opcionales, y
cada profesor aplicaba lo que le era util.

Resultados de la investigacion
Evaluacion Inicial
Se analizo:

1. Si la ensefanza de los profesores se centraba en el alumno. Es de-
cir, si analizaban las caracteristicas de sus alumnos para impartir
sus clases y el rol que asumian los profesores al impartir clases.

2. Las creencias de los profesores hacia el aprendizaje en general y
matemadtico en particular y si los afos de experiencia implicaban
diferencias en las creencias y conocimientos de los profesores

3. Los conocimientos sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
elaboraron categorias para organizar la informacién obtenida.

Los resultados del cuestionario de creencias del profesor centradas en
el alumno: (sobre los alumnos, el aprendizaje y la ensefianza) adapta-
do de McCombs y Wisler indican que el 47% de los profesores ana-
lizan las caracteristicas de sus alumnos para impartir clase. Solo el 8%
de los profesores asumen un rol de mediador para la adquisicion del
conocimiento, en contraste la gran mayoria tienen un rol directivo
tradicional, asumiendo la responsabilidad total del proceso de ense-
fanza — aprendizaje.

En la Tabla 1, se reportan los resultados obtenidos de la pregunta
¢Cuadl es su creencia o creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de
la Matematica? del cuestionario de evaluacion de creencias y conoci-
mientos sobre el proceso de enseflanza aprendizaje general y mate-
matico.
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Tabla 1

Creencias acerca del aprendizaje y enseiianza de la Matematica

CREENCIA Grupo Porcentaje

(Por aiios de de
experiencia) | respuesta

Los estudiantes no se interesan y no le ven | 6 a 15 afios 8%

la utilidad a la Matematica

No todos los alumnos tienen la inteligen- | 1 a 5 afios 20%

cia para ser buenos en Matematica 6 a 15 anos 4%

Todos los alumnos son capaces de apren- | 1 a 5 afos 40%

der Matemitica 6 a 15 aros 4%
Mas 16 aios 9%

EL alumno aprende a través de la realiza- | 1 a 5 afios 40%

cién de ejercicios 5 a 15 afos 4%
Mas 16 aios 9%

Las escuelas no tienen el material didacti- | Mas 16 afos 9%

co adecuado para ensefar

La Matematica es dificil 6 a 15 aros 16%
Mas 16 aiios 9%

Los profesores no saben enseiiar, no utili- | 6 a 15 afios 12%

zan las estrategias adecuadas Mas 16 aiios 32%

En la medida que el docente se haga con- | 1 a5 afos 60%

ciente de la relevancia de impartir Mate-

madtica de forma significativa, dandole én-

fasis a su importancia y utilidad, y de

utilizar estrategias diddcticas innovadoras,

se influird significativamente en el interés

de los alumnos hacia el aprendizaje y la

utilizacidn de esta ciencia.

La ensefanza de Matematica es imprescin- | 6 a 15 afios 12%

dible para cualquier persona, por su utili- | Mas 16 afios 9%

dad de la vida cotidiana.

La Matematica no es util para muchas | 1 a5 arfios 20%

dreas del saber. 6 a 15 anos 12%
Mas 16 aios 9%

171




PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA:
EXPERIENCIAS EN EL PROGRAMA ALCANZANDO EL EXITO EN SECUNDARIA

Las respuestas se analizaron considerando los afios de experiencia de
los profesores. Los profesores entre 1 a 5 aflos de experiencia mos-
traron una tendencia mayor por creencias y conocimientos favora-
bles para promover un aprendizaje significativo, en contraste los pro-
fesores con mas experiencia mostraron menos inclinacién por estas
ideas.

En la Tabla 2, se presentan los resultados obtenidos del cuestionario
de evaluacion de conocimientos sobre el proceso de ensefianza —
aprendizaje general y matematico. Los resultados del cuestionario se
organizaron en 6 categorias las cuales se exponen en la columna de la
izquierda de la tabla.

El 39% de los profesores evaltan el aprendizaje a través de ~exame-
nes”, lo cual no es inadecuado, pero al analizar, como son los exdme-
nes y qué evaltian, nos percatamos que solo se miden los procedi-
mientos, sin tomar en cuenta la utilidad, el conocimiento cotidiano,
la toma de decisiones, la aplicacion de lo aprendido en contextos rea-
les, el proceso metacognitivo, etc.

El 60% de los profesores reportan que los conocimientos que deben
tener los alumnos para aprender Matemadtica son “conceptos basi-
cos”. En contraste, se observan que solo el 17 % piensa que el alum-
no debe “conocer la importancia de la Matematica™; el 21% que
deben saber “razonar”; el 4% piensa que deben “saber aplicar el co-
nocimiento matemadtico adquirido en su medio ambiente” y el 2%
que deben saber “plantear y resolver problemas™. Estos porcentajes
bajos nos hacen pensar que no se ha logrado consolidar un puente en-
tre los conocimientos conceptuales y su utilidad en la vida cotidiana.
Estas contradicciones contribuyen al problema que atraviesa la ense-
fAanza — aprendizaje de esta ciencia.

Los resultados muestran que los docentes piensan que un profesor
que enseiia adecuadamente Matematica debe tener una buena prepa-
racion tedrica, conocer las caracteristicas de sus alumnos y tener co-
nocimientos de didactica educativa, lo cual es adecuado desde el pun-
to de vista tedrico, pero relacionando esta informacion con la
categoria “conocimiento sobre el proceso de ensefianza — aprendiza-
je”, nos cuestionamos por qué si los profesores piensan que los cono-
cimientos didacticos son importantes, sélo el 9% reporta que es im-
portante.
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Conocimientos de profesores sobre la ensefianza

Tabla 2

Categoria: Respuesta (se reportan solo las respuestas %

con mayor porcentaje)

1. Cémo ensefa |- Ensefiando conceptos, principios y reglas. | 419%
Matemadtica el |- Ensefiando la teoria y practicando ejerci-| 399,
profesor cios en el tablero y en el cuaderno.

- Aplicacion de Matemdtica a experiencias| 199%
cotidianas del estudiante.

- Ensefiar promoviendo aprendizaje signifi-| 149%
cativo.

2. Formas para |- Exdmenes 39%
evaluar Mate- |- Tareas 349%
madtica. - Respuesta vaga, poco clara, incompleta. 14%

3. Los conoci- - Conocimientos matematicos basicos 60%
mientos que - Conocer la importancia de la Matematica | 7%
deben tener - Razonar 21%
los alumnos. - Saber plantear y resolver problemas 2%

- Saber aplicar el conocimiento matematico| 49,
adquirido en su medio ambiente.

4. Conocimiento |- Conocer el curriculo, planes, programas y| 419%
que debe tener | conocimientos tedricos.
el maestro para |- Conocer las caracteristicas de los alumnos | 419
ensefar Mate- |- Conocimientos de didactica 31%
madtica. - Conocimientos sobre el proceso de ense-| 9o

Aanza-aprendizaje.

5. Qué estrate- |- Instruccion directa, practicas dirigidas en el| 39
gias de ense- tablero, preguntas y respuestas, método in-
flanza-aprendi- | ductivo, método deductivo.
zaje utilizan. - Restimenes, cuestionarios, esquemas, pre-| 9o,

paracién para examenes, estrategias de
comprension lectora.

- Trabajo en grupo (no especifican cudl o| 219
como)

- Objetivos, organizadores previos, ilustra-| 294,
ciones.

- Estrategias de motivacion. 2%

- Estrategias metacognitivas. 2%

6. Problemas que |- Deficiencia en los conocimientos concep-| 199
reportan tuales y algoritmicos.

- Falta de apoyo de los padres 12%
- Indisciplina 90%
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A continuacidn se presenta codmo se abordaron todas las necesida-
des iniciales y los resultados obtenidos durante el desarrollo del
programa. Se seialan los problemas que se identificaron durante el
taller, el analisis de éstos y las soluciones que se pusieron en practi-
ca.

1. En relacidn con las creencias y conocimientos de los profesores, se
encontrd que mostraban conocimientos didacticos y psicopeda-
gobgicos confusos, que daban la impresidon de que eran adecuados
para plantear una propuesta constructivista sin mucha dificultad.
Para solucionar esta situacion se diseié el Curso-taller con infor-
macion y analisis de los curriculos y las caracteristicas importantes
para fomentar un proceso de ensefianza—aprendizaje constructi-
vista. Se abordaron: Fundamentos tedricos Psicopedagogicos.
Promocion el aprendizaje significativo. Creencias. Ensefianza de la
Matematica. La importancia de la evaluacion. Disefio curricular.
El taller tuvo una duracion: 40 horas, en 6 sesiones, 24 horas
presenciales y 16 no presenciales.

Cada mddulo del taller tuvo la siguiente estructura: Presentacion,
identificacion de metas, andlisis del tema, actividades individuales y
grupales, andlisis e integracion de la informacion, evaluacion de las
metas, aplicacion de instrumento de auto-evaluacién, Lecturas reco-
mendadas y tareas.

El taller se apoya en el trabajo de: Gil y Pessoa (1994); Barbara
y Gomez (1997); Monereo, Solé (2000); McCombs, y Whisler
(1997); Cardefioso y Azcarate (2002); De Corte (2002);
Fernandez (2003); Furio y Carnicer (2002); y Rodriguez
(2003).

2. En relacion con la participacion de los profesores, ocurrié que res-
pondieron a la convocatoria profesores de todos los niveles edu-
cativos, cuando solo se habian convocado a los de primero de se-
cundaria por lo que se cambid la estructura del curso-taller y del
seguimiento, enfocando los ejemplos utilizados a contenidos ma-
tematicos generales y no a temas particulares de un nivel educati-
vo. Se analizaron los programas de Matematica de nivel basico
(primaria), pre-medio y medio (secundaria y preparatoria), e in-
cluso algunos programas de primer afo de licenciatura de la Uni-
versidad de Panama.

Sin embargo, no todos los profesores tenian condiciones para
asistir al taller por lo que estos profesores se asignaron al grupo
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control y tomaran el curso- taller al final del afio y participaran
en el taller de cierre de la investigacion. Se pidié apoyo al Minis-
terio de Educacion y a la Universidad de Panama para que los
profesores no tuvieran impedimentos laborales para asistir al
curso-taller.

3. En relacidon al conocimiento de los profesores se encontrd que
manejaban muchos conceptos de forma superficial, y no aplica-
ban lo que creian que aplicaban. Aunque tenian la creencia de
promover el aprendizaje significativo, utilizaban un método y
rol docente tradicional. Para contrarrestar esta situacion, se
elaboraron semanalmente sugerencias con base en las necesida-
des que iban surgiendo de los profesores segtin el contenido
matemadtico, por ejemplo, aritmética, dlgebra, geometria, geo-
metria analitica, trigonometria, célculo diferencial integral,
Matematica aplicada a la Estadistica y los temas analizados en
el curso taller.

La informacion se organizé en:
e Comunicados generales.

e Sugerencias docentes (actividades tedrico- practicas, inherentes a
la planeacion normal de la clase), los profesores elegian las suge-
rencias que consideraban utiles.

e Un periddico para promover la retroalimentacion grupal y comu-
nicacion interdisciplinaria — intragrupo.

e Una evaluacion semanal del proceso metacognitivo y la aplicacion
de la informacién tedrico-practica.

Se llevé a cabo la evaluacion bimestral de proceso: metas del profe-
sor, sus aportaciones, comentarios, actividades realizadas, estrategias
utilizadas y el desarrollo de sus alumnos. Se dio retroalimentacion in-
dividual, con sugerencias y aclaraciéon de las dudas.

4. En relacién con la comunicacién posterior al taller presencial, se
enfrentaron las siguientes situaciones: Falta de tiempo, impuntua-
lidad en el envio de las evaluaciones bimestrales, reportes contra-
dictorios que reflejaban que no estaban leyendo ni las actividades
semanales, ni las lecturas aconsejadas. Para solucionar esto se ela-
boraban escritos motivadores, cuentos, ejemplos, experiencias.
Se evaluaba lo positivo de forma general y se les motivaba a conti-
nuar en lo que pudieran.
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También se envio la propuesta del curso taller y seguimiento al
Ministerio de Educacidn y se obtuvo la validez oficial, teniendo
asi valor curricular. Se explico a los directores de las escuelas las
caracteristicas generales de la investigacion. Se dio retroalimenta-
cién, proporciondndoles informacion y sugerencias. En prome-
dio, cada semana tenia 5 o 6 hojas, programadas para leerse en
20 minutos y acopladas dentro de la planeacion curricular sema-
nal, de cada profesor. Nos comunicabamos via telefénica, via co-
rreo electrénico, o fax para fomentar la participacion y recordar
la importancia de su colaboracion.

5. Se encontré que la mayoria de los profesores participantes, no ela-
boran el diseiio curricular de aula. Utilizan el Disefio Curricular
Basico o Nacional (plan de estudio por afo escolar propuesto por
el Ministerio de Educacién) o lo van elaborando por bimestre. La
cantidad de trabajo cotidiano impide que los profesores tengan el
tiempo necesario para planear, analizar, modificar y generar cam-
bios en su docencia. Cuando se carece de una planeacion educati-
va previa se dificulta tener una perspectiva general del proceso
educativo, elaborar actividades innovadoras, instrumentos distin-
tos de evaluacidn, implementar nuevas estrategias de ensefianza y
elaborar material didactico. Para resolver esta situacion se propu-
so elaborar el disefio curricular anual de aula, antes de iniciar cla-
ses y se promovio que apuntaran en su portafolio (instrumento de
evaluacion de proceso), todos los cambios necesarios, las activi-
dades que no funcionaron, los problemas surgidos. Se enfatizé la
importancia de este andlisis para corregir y mejorar su docencia
ano tras afo. Se trabajo en la elaboracion del disefio curricular de
aula. Se les dio un ejemplo de uno elaborado con base en la pro-
puesta. Durante las sugerencias semanales se relacionaba constan-
temente lo propuesto con la informacidn analizada en el curso —
taller.

Implicaciones en la atencion a alumnos con problemas de aprendizaje

Las dificultades mas comunes a las que se enfrentan los alumnos con
problemas de aprendizaje son: la falta de estrategias cognoscitivas
para planear, monitorear, revisar, llevar a cabo y evaluar el resultado
en distintas tareas (Flores, 2001). Especificamente, en relacion con
la Matematica, los alumnos tienen los siguientes problemas: Sus razo-
namientos son inconsistentes; Cometen errores frecuentes en la reali-
zacion de la operacion; Tienen dificultades en la comprension del tex-
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to del problema; Dificilmente emplean mediadores verbales que diri-
jan su ejecucidn; Estdn ausentes estrategias de apoyo como dibujos o
diagramas; Se les dificulta identificar la fuente de sus errores; No em-
plean sus experiencias en problemas con un contenido semantico si-
milar; Sustentan sus soluciones de los problemas en informaciones,
creencias o experiencias irrelevantes; Se dan por vencidos ficilmente
(Flores, 1999).

Relacionando estas caracteristicas con los resultados encontrados du-
rante el trabajo realizado con los profesores, se presentan una conjun-
to de sugerencias.

1. Emplear la ensefianza orientada a metas, para favorecer el aprendi-
zaje de alumnos con problemas de aprendizaje. Se propone for-
mular metas individuales y grupales que permitan evaluar peque-
fos logros de estudiantes durante el proceso de ensefianza—
aprendizaje. Esto también facilita la autoevaluacion y promueve la
motivacion intrinseca.

2. Muchas de las creencias negativas de los estudiantes son provoca-
das por la falta de relacion de los temas matematicos y el contexto
real. Se propone resaltar constantemente la importancia de la Ma-
tematica y su utilizacion en el contexto real y utilizar lecturas para
relacionar el contenido del curso con su aplicacidn, las cuales tam-
bién serviran para mejorar la comprension lectora, uno de los pro-
blemas que dificulta la solucién de problemas. Igualmente les seria
de utilidad analizar peliculas que propongan metodologias inno-
vadoras de ensefianza Matematica.

3. Cuando los profesores no explican la importancia y la aplicacion
del tema al contexto de los estudiantes, se promueve, de esta for-
ma que el aprendizaje sea memoristico y poco significativo. Al
respecto, es Util iniciar un nuevo tema matemadtico, explicando
para qué sirve, y enmarcarlo en los contenidos generales del cur-
sO.

4. Los alumnos con problemas de aprendizaje generalmente tienen
estrategias deficientes de estudio, pues la desesperanza aprendida
ante el fracaso continuo, tiene como resultado la falta de interés
por aprender, esto afecta particularmente el aprendizaje de la ma-
tematica. Para contrarrestar esta situacion serviria: Sugerir estra-
tegias de estudio que faciliten el aprendizaje; Poner el énfasis de la
evaluacion en el proceso no en el producto;
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Dar mayor relevancia al esfuerzo y actitudes positivas hacia el
aprendizaje, que a los resultados; Valorar cualquier indicio de
avance, sin esperar a que ocurran grandes cambios para retroali-
mentar; Elaborar instrumentos de evaluacion que incluyan, la au-
toevaluacion, andlisis, y aplicacion del conocimiento y no solo la
valoracion del calculo y procedimiento matemadtico.

5. Los alumnos con problemas de aprendizaje se caracterizan por re-
querir de estrategias de aprendizaje eficientes, que faciliten y ha-
gan su estudio eficiente y los profesores, en general, desconocen
la ensefanza estratégica. Para solucionar esta situacion, se reco-
mienda ensefiar contenidos matematicos mediante ejemplos pun-
tuales donde se utilicen las estrategias y el tema matemadtico a
aprender. Se pueden elaborar actividades para el aula, exdmenes,
material didactico, tareas, investigaciones, excursiones, etc.

6. Los profesores ensefian los procedimientos matematicos y cuando
les da tiempo llegan a la resolucion de problemas reales sin la par-
ticipacion del estudiante. Esta metodologia, es poco motivadora
sobre todo en alumnos con bajo rendimiento académico y con
baja autoestima. Las investigaciones recientes, demuestran que la
mejor forma de ensefiar Matematica es a través de los problemas
reales. Se requiere fomentar el razonamiento, planteamiento, jus-
tificacion, andlisis, reconocimiento y solucion de errores, mas que
la aplicacion exacta del procedimiento y a la obtencion del resul-
tado correcto.

7. Los grupos son heterogéneos, por lo cual una misma estrategia no
va a funcionar para todos los alumnos. Los resultados indican que
son pocos los profesores que toman en cuenta las caracteristicas
de sus alumnos para la planeacion de clase. Por ello es necesario
solucionar conjuntamente con los alumnos los problemas que se
van suscitando en el proceso educativo, tomar en cuenta su opi-
nion para la elaboracién de instrumentos de evaluacion, activida-
des curriculares y extracurriculares. Los alumnos poseen una crea-
tividad que a veces no se valora y generalmente se menosprecia su
capacidad. Cuando se le da importancia a sus propuestas los esta-
mos motivando e involucrando en su propio proceso educativo.

Conclusiones

La investigacion ha cumplido sus objetivos en cuanto a la obtencion
de informacidn que permite aclarar y explicar las causas y caracteristi-
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cas de la problematica por la cual atraviesa el proceso de ensefan-
za-aprendizaje de la Matemadtica en Panama. Los resultados iniciales
de la investigacion describen como las creencias de los profesores
afectan el proceso de aprendizaje. En particular, la mayoria de los
profesores piensan que sus conocimientos de diddctica y psicopeda-
gogia son adecuados, pero al analizar sus opiniones, actividades, exa-
menes, criterios de evaluacion, planeaciones, estrategias de ensefan-
7a, entre otros, nos percatamos que tienen conocimientos confusos,
aunque tenemos que reconocer que si muestran interés en solucionar
la problematica.

Los profesores expresan creencias que no favorecen el que alumnos
con problemas de aprendizaje aprendan Matemadtica. Gran parte de
los profesores tienen la creencia de que no todos los estudiantes tie-
nen la inteligencia para ser buenos en Matemadtica, que los alumnos
aprenden a través de la realizacion de ejercicios, que implican la apli-
cacion de los procedimientos, como si fueran recetas, actividad que
no fomenta el razonamiento, la toma de decisiones o el pensamiento
critico.

La experiencia en la investigacion nos permite analizar a profundidad
las causas de por qué la Matematica es el dolor de cabeza de la mayo-
ria de los estudiantes, provocando que se desvalorice la importancia
de aprender, comprender y utilizar esta ciencia. Sin esta comprension
no se pueden hacer propuestas que atajen el avance del problema.
Replantear una concepcion educacional conlleva la necesidad de
crear iniciativas para la formacion de profesores caracterizados por
competencias docentes que les faciliten un razonamiento y toma de
decisiones a la altura de la contemporaneidad.

Los resultados preliminares de esta investigacion no llevan a valorar
esta primera aproximacion a las soluciones de la problemadtica, con-
cientes de que aun falta mucho por hacer.
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e espera que la escuela favorezca el desarrollo de procesos cog-

noscitivos y sociales que se valoran en la actualidad, entre és-
tos, la autonomia, la independencia y la capacidad de controlar las
propias acciones sin depender de otro, son de especial interés. Pero
no siempre es facil precisar como la ensefianza puede contribuir para
consolidarlos, especialmente en el terreno de los conocimientos esco-
lares, hacia el que las escuelas estan especialmente orientadas (Lacasa
y Herranz, 1995). En este sentido, los modelos acerca de la autorre-
gulacion académica son un referente importante para hacer plantea-
mientos educativos que favorezcan el desarrollo de la autonomia.

Desde el punto de vista de la Psicologia, la autorregulacion es el pro-
ceso por el cual los alumnos llegan a ser concientes de los procesos y
del conocimiento empleado al realizar una tarea. Este proceso per-
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mite controlar lo que se hace, se dice o se piensa, igualmente al auto-
rregularse los alumnos se sienten motivados hacia la tarea de aprendi-
zaje. Considerando el trabajo de diferentes tedricos de Ila
autorregulacion como Barry Zimmermann, Dale Schunk; Barbara
Butler y Paul Pintrich (Citados en Ayala, Hernandez, Guzman, Garcia
y Flores, 2002), podemos hablar de la autorregulacién como la ca-
pacidad de:

1. Regular el propio aprendizaje al identificar metas personales en el
proceso aprendizaje, planificar qué estrategias se han de utilizar,
aplicarlas y controlar el proceso de aplicacion y evaluar para de-
tectar posibles fallos y corregirlos.

2. Mantenerse motivado al procurar el logro de metas personales y
buscar sentirse competente en una tarea al reflexionar sobre los
beneficios de la actividad de autorregulacion y al sostener creen-
cias motivacionales compatibles con el aprendizaje autonomo.

Entre los diferentes modelos en Psicologia que existen para explicar la
autorregulacion, se notan puntos de coincidencia fundamentales
(Zimmerman y Schunk, 2001):

1. Concebir la autorregulacion como un proceso en el que influyen,
para su adquisicion y desarrollo, variables del ambiente fisico y so-
cial y variables personales, cognoscitivas, y afectivas.

2. Se plantea la existencia de un circuito recursivo de retroalimenta-
cién durante el aprendizaje, mediante el cual el estudiante super-
visa la eficiencia de sus métodos o estrategias de aprendizaje y sus
reacciones afectivas y motivacionales.

Pintrich (2000) plantea que la autorregulacion parte de cuatro su-
puestos: (1) Los alumnos asumen un papel activo, ponen en practica
conductas que promueven su aprendizaje y entendimiento; (2) Los
alumnos tienen el potencial para regular su aprendizaje; (3) Los
alumnos pueden establecer metas o criterios que les sirvan como refe-
rente para valorar sus progresos; y, (4) la autorregulacion media la
relacion entre el contexto de aprendizaje, el alumno y sus progresos
en el aprendizaje

En general, las personas podemos desarrollar la capacidad de apren-
der en forma propositiva, podemos crear situaciones en nuestro am-
biente que nos ayude a aprender, podemos buscar la mejor manera
de hacerlo de acuerdo a nuestras caracteristicas como aprendices y
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podemos aprovechar el apoyo que otros nos brindan, en suma pode-
mos aprender a ser aprendices autorregulados. En la vida diaria esto
lo apreciamos al analizar, por ejemplo, cdmo aprendemos a vivir en
una ciudad o cdmo adquirimos conocimientos de cosas que nos gus-
tan o como aprendemos a organizar un presupuesto. Sin embargo,
para los alumnos con problemas de aprendizaje, cuando de aprendi-
zaje escolar se trata, esto no ocurre en forma natural. Los alumnos no
saben como aprender las contenidos de las materias, no logran en-
contrar un sentido a lo que se les ensena, ni tampoco saben cémo or-
ganizar el ambiente o aprovechar el apoyo de un experto en una asig-
natura.

Los aprendices con problemas de aprendizaje, tienen dificultad en el
manejo de estrategias para organizar y coordinar actividades cognos-
citivas en forma simultdnea o secuencial asi como falta de flexibilidad
en la aplicacion de estrategias de acuerdo a las demandas de la tarea
(Flores, 2001). Los estudiantes no regulados no tienen metas claras
o un sentido de direccidn, ademads tienen planes inflexibles y una muy
limitada base de estrategias (Chien, 2002).

El modo en que estudiantes regulados y no regulados manejan el co-
nocimiento, se diferencia en la forma en la cual lo estructuran. Mien-
tras los novatos organizan su conocimiento en torno a fendmenos es-
pecificos, los expertos son capaces de establecer relaciones
jerarquicas entre ellos. Mientras los expertos emplean mas tiempo en
construir una representacion de la tarea o de un problema, los nova-
tos se lanzan inmediatamente a la accién persistiendo en ella y em-
pleando menos tiempo para la reflexion sobre su actividad o en activi-
dades de planificacidn. Los novatos constituyen su representacion del
problema por enfrentar incluyendo componentes concretos de la si-
tuacion mientras que los expertos lo hacen dando la primacia a los as-
pectos del procedimiento, asi como al uso de estrategias metacogniti-
vas (Lacasa y Herranz,1995). Para entender el por qué de estas
diferencias al autorregularse es importante entender el origen del
propio proceso.

Vygotsky (1978) sustentd que el aprendizaje aislado no puede con-
ducir al desarrollo cognitivo, postuld en su ley general del desarrollo
que la interaccion social es un prerrequisito para el aprendizaje y el
desarrollo cognitivo, es decir, se entiende que el conocimiento es
construido y que el aprendizaje siempre implica a mas de una perso-
na. De acuerdo con Nykos y Hashimoto (1997), la autorregulacion
es un proceso logrado cuando los individuos son capaces de encon-
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trar su voz auténtica durante la resolucidon de un problema por el uso
de la herramienta de mediacion del lenguaje.

En el desarrollo humano la capacidad para autorregularse aparece
como una estructura de organizacion central en las dreas cognitivo y
social. Conforme a los postulados de Vygotsky y Luria, se piensa que
la regulacion de la conducta de un nifio, primero es un acto comparti-
do con otros (adultos o compaiieros), pues desde el nacimiento, el
infante esta inmerso en un ambiente sociocultural, el funcionamiento
y el comportamiento del nifio son extremadamente regulados por el
adulto que lo cuida y con el que interacttia, especialmente cuando el
cuidador de forma gradual permite, promueve y estimula que el nifio
autorregule su actividad (Noelle, 2000).

Por lo anterior, es importante que la situacion de aprendizaje sea un
lugar en el que “todo el mundo” pueda aportar algo, pues como lo
mencionan Lacasa, Martin y Herranz (1995) se debe reconocer que
aunque los estudiantes sean de edades similares, muestran diferencia
en el dominio de una tarea y en la manifestacion de los procesos de
autorregulacion. Esta diversidad posibilita que en circunstancias don-
de un adulto propone una meta, los aprendices la redefinan conjunta-
mente y buscan entre ellos las submetas para lograr el objetivo. En el
aula se puede observar que cuando alguien no entiende una idea que
se estd trabajando en clase, un par le puede aclarar dudas, “tradu-
ciendo” el lenguaje del profesor al lenguaje de los alumnos.

Las interacciones entre pares o entre maestro y alumno pueden ser
orquestadas deliberadamente por situaciones instruccionales que fa-
vorezcan el aprendizaje cooperativo. Este aprendizaje posee rasgos
distintivos como: un enfoque grupal al trabajo, ya sea para aprender
algo o solucionar un problema; una relaciéon de interdependencia en-
tre dos 0 mas personas alrededor de lo que se hace; una reestructura-
cion activa del contenido a través de la participacion de todos y cada
uno de los colaboradores; y tal vez lo mas importante, se responsabili-
za al grupo del aprendizaje individual y del de los companeros (Fe-
rreiro, 1998).

El modelo de ensefianza reciproca de Pallincsar y Brown (1989) es
una de las propuestas instruccionales que mas resultados positivos ha
aportado para alumnos con problemas de aprendizaje. Fue ideado
para que alumnos con problemas en la lectura aprendieran una estra-
tegia compleja de comprension lectora; grosso modo, consiste en
identificar los componentes de la tarea y repartir la responsabilidad
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de la misma entre todos los miembros de un grupo que participan de
una lectura. Para repartir los componentes se asignan papeles, cada
uno implica la ejecucion de un componente. Los papeles se rotan en-
tre los miembros del grupo de forma que al finalizar la actividad, to-
dos han tenido la oportunidad de practicar cada componente, reci-
biendo la ayuda de los otros. Eventualmente cada individuo
interioriza los componentes y aplica la estrategia en forma autorregu-
lada.

Los componentes de la estrategia en la propuesta de ensefianza reci-
proca son preguntar, clarificar, resumir y predecir, éstos no fueron
tomados al azar, son elementos de la comprensidn lectora que los
buenos estudiantes rutinariamente emplean, por medio de un didlogo
interno al comprender un texto, el cual, los estudiantes con proble-
mas de aprendizaje raramente usan. Lo mas importante de la pro-
puesta es que la responsabilidad para comprender no esta sobre los
hombros de un individuo, sino tinicamente parte del trabajo es de él y
aun si fracasa, los compaiieros y el tutor, saben de lo que habla el tex-
to y pueden continuar la discusion (Pallincsar y Brown,1989).

La autorregulacion es un proceso complejo que se ha trabajado por
diferentes investigadores en un dominio especifico como por ejem-
plo, la elaboracién de textos (Chien, 2002), la comprensidn lectora
(Pallincsar y Brown, 1989), el aprendizaje en matematicas (Rivers,
2001). En el presente trabajo, el dominio especifico para el desarro-
llo de la autorregulacion es la materia de inglés.

Los idiomas tomas importancia por ser un instrumento para la comu-
nicacion, acercamiento y entendimiento. La comision internacional
sobre la educacion para el siglo XXI de [a UNESCO considera que se
debe insistir mds en la ensefianza de idiomas para que el mayor ntime-
ro posible de jovenes hable otra lengua ademas de la propia (Signo-
ret, 2000)

Aprender una segunda lengua requiere expresarse y entender el idio-
ma en forma escrita y hablada, un buen aprendiz se distingue por po-
seer estrategias de aprendizaje y saber cdmo usarlas relacionandolas
con el nuevo idioma, ademas por la voluntad para emplear su conoci-
miento en una comunicacion real (Tort-Moloney, 1997; Rivers,
2001). En contraste, los alumnos con problemas de aprendizaje tie-
ne muchas dificultades para aprender otro idioma, usualmente recu-
rren a estrategias simples de repeticion y no logran un buen nivel de
comprension.
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Considerando el papel central que los proceso de interaccion social tie-
nen en el desarrollo de la autorregulacion, tanto el trabajo con un tutor
como con pares se encuentran dia a dia en el programa alcanzando el
éxito en secundaria (PAES). En la sesion de tutoria se ofrecen situacio-
nes en las que el estudiante aprende a discutir, compartir actividades y
contrastar puntos de vista (Flores, 2001). Hablando especificamente
del presente estudio, uno de los problemas que sucede frecuentemente
en el PAES, es la reprobacion de los estudiantes en la materia de in-
glés, circunstancia que, ademas de preocupar en el sentido de acarrear
problemas en la culminacion de los estudios de secundaria, es una ma-
nifestacion de que el alumno no logra el objetivo curricular de comuni-
carse en otra lengua para acceder a la demanda general producida por
los constantes cambios cientificos, tecnoldgicos y culturales donde las
relaciones entre los paises se estrechan cada vez mas.

El objetivo del presente estudio fue planear, disefiar y probar una si-
tuacion instruccional de aprendizaje cooperativo basada en el modelo
de ensefanza reciproca para promover la autorregulacion y el apren-
dizaje del inglés.

Método

Participantes: dos estudiantes, una alumna de tercero y un alumno de
segundo de secundaria que asistian regularmente al PAES y que pre-
sentaban problemas de reprobacion en inglés.

Tipo de estudio. Se trata de un estudio exploratorio en el que se em-
pled un disefio cuasiexperimental pre-test y post-evaluacion
Procedimiento

Fase 1. Pre-evaluacion

Para determinar el empleo de la autorregulacion, los alumnos resolvie-
ron en forma individual un ejercicio tipico de un libro de texto de secun-
daria que incluia: verbos, sustantivos, adverbios, adjetivos y auxiliares.
Posteriormente al ejercicio se realizd una entrevista semiestructurada y
se aplicéd un instrumento para indagar sobre las estrategias de autorregu-
lacion de los alumnos al realizar actividades de inglés (ver anexo).

Fase 2. Intervencion

Se llevaron a cabo 16 sesiones, martes y jueves, con una duracion va-
riable; de la primera a la cuarta sesion tuvieron duracién de 1 hora,
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de la quinta a la octava sesion duraron 45 minutos, de la novena a la
treceava sesion su duracion fue de 30 aproximadamente, las tltimas
tres sesiones oscilaron entre los 15 y 20 minutos. Los cambios en
tiempo se debieron a que la eficiencia de los alumnos fue incremen-
tando con lo que se redujo el tiempo requerido para realizar las activi-
dades.

Para desarrollar la propuesta de aprendizaje cooperativo y realizar los
ejercicios de inglés, se definieron y pusieron en practica los siguientes
papeles:

1. El que pone la meta

Quien tiene este rol debe establecer la meta indicando: ¢qué se va ha-
cer? ¢qué pide la tarea?, ¢como se va a hacer?, ¢con qué se va hacer?,
¢qué materiales se necesitan?. Ademas dirige la sesion y cuida que to-
dos sean responsables de su papel. El distintivo de esta persona es un
plumoén rojo .

2. El que explica el ejemplo

Quien tiene este rol debe responder a las preguntas: ¢qué dice el
ejemplo?, ¢qué tiene de parecido a los ejercicios que se van a
hacer?

3. El que dice palabras que conoce y desconoce

Cuando se esta realizando la tarea la persona que tiene este rol res-
ponde a las preguntas: ¢qué conozco de lo que esta escrito?, ¢ayu-
dan las imdgenes o los recuadros?, con lo que conozco ¢qué puedo
hacer?

4. EI que lee en espafiol

La persona que tiene este rol responde, a partir de lo que se sabe en
espaiiol, a las preguntas ¢tiene sentido lo que hicimos en inglés?, ¢se
entiende?.

La primera sesion la condujo la tutora, comentando que quien tuviera
el plumon rojo seria el lider y escribiria la meta grupal, dirigiria la se-
sion y cuidaria de los turnos que se tienen para seguir los papeles. En
esta sesion la tutora fue el lider de la sesidn recordando a quién le to-
caba cada uno de los diferentes papeles asi como comentar al final si
se habia logrado la meta y como se habia llegado a ella, enumerando
los pasos. En las sesiones subsiguientes los alumnos o el tutor asumie-
ron el liderazgo.
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Ejemplo de sesion tipica

La sesion comienza con el llenado de la hoja de metas en donde se
establece la meta individual, después el tutor pide a los participantes
revisen el ejercicio a realizar (cada cual tiene su material, fotocopiado
de un libro de texto de inglés), después de eso se reparten los “pape-
les”, escritos con sus respectivas preguntas en el pizarrdn, entre alum-
nos y tutor. Si alguno de los participantes no recuerda su papel, el li-
der lo indica.

Después de repartir los papeles, “el que pone la meta” la establece
considerando la demanda de la tarea, la dice en voz alta para ver si to-
dos estan de acuerdo, luego con el plumodn rojo apunta la meta grupal
en un pizarrdén, después comenta los recursos que podrian necesitarse
y dice dénde pueden conseguirse (diccionario, colores, etc.), los
compaiieros los obtienen (si es necesario se da un tiempo de cinco
minutos para obtenerlos). Los papeles a excepcidon del primero se
dan en cada tarea de la hoja de ejercicio.

Con cada una de las actividades, un participante en su papel del “el
que dice palabras conocidas y desconocidas” identifica el vocabulario
y después pregunta a los companeros si desean agregar algo, después
de ello, se comienza a hacer el ejercicio.

Al terminar, la persona que “lee en espafiol” lee la respuesta y dice si
se entiende, si no es asi, propone una posible solucion.

Al terminar todas las actividades del ejercicio, entre todos escriben
una oracion donde se ejemplifique lo que se entendid, esto puede
ayudar a los alumnos a clarificar sus pensamientos y recordar lo que
han aprendido, simultineamente el tutor puede evaluar y asistir a los
alumnos identificando sus aciertos y fallas (Rivers, 2001). Después
cada uno escribe en un pequefio pizarron una oracion (sin consultar el
ejercicio que recién hicieron), que es revisada por su compaiero. Este
pone un signo de interrogacion en la parte que cree que puede estar
mal, el signo sirve como “pista” para que el autor corrija el error. Si el
estudiante no puede inferir el error que se le marca o no esta seguro de
que lo sea, tienen la libertad esta vez de apoyarse en el ejercicio que se
realizd durante la sesidn. Finalmente, se pide a los participantes enu-
merar los pasos de la estrategia que se siguieron para resolver la tarea,
mientras el tutor lo escribe en la hoja de metas grupal.

El tutor registro en una biticora lo acontecido en cada una de las se-
siones (como reaccionan los alumnos, cdmo se apoyan, qué hace el
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tutor, como estan llevando los papeles y si tienen avances). Esta in-
formacion sirvid para adaptar los ejercicios y apoyos a las necesidades
de cada alumno.

Fase 3

Los alumnos resolvieron en forma individual un ejercicio tipico de un
libro de texto empleado en secundaria con mayor dificultad que el de
la pre-evaluacién, esto se hizo considerando que el ejercicio inicial
implicaba conocimientos muy sencillos para el nivel que los alumnos
manejaban al final de la intervencion. Al concluir, se empled el mis-
mo instrumento y se realizd la misma entrevista que en la
pre-evaluacion.

Resultados

A continuacion se describen los resultados de cada estudiante, se
hace una comparacion entre la pre-evaluacion y la post-evaluacion
para lo cual se presenta un analisis de su ejecucion en la tarea de inglés
en relacién con lo reportado en el cuestionario de estrategias de auto-
rregulacion. Asi mismo, se analizan las respuestas a la entrevista reali-
zada después de hacer el ejercicio de inglés.

Estudiante B

Tiene 14 anos cursa el segundo grado de secundaria ha estudiado
hasta ahora en escuelas privadas donde le ensefaron inglés desde el
preescolar, tiene mucho vocabulario y en forma superficial conoce
las estructuras gramaticales, sin embargo sus resultados al resolver
los ejercicios de inglés en pre-evaluacion son bajos (53% de correc-
tas). En el instrumento de autorregulacion obtuvo un 51% del total
posible.

Especificamente en la realizacion del ejercicio de inglés se observo lo
siguiente:

¢ No planed, inmediatamente se puso a “llenar” la tarea que reque-
ria completar oraciones.

¢ No tenia una explicacion clara de la estrategia que seguia para re-
solver.

¢ Para encontrar las respuestas emplea el vocabulario que po-
see, pero lo hace procediendo en forma erratica, casi adivi-
nando.
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& Rara vez prestd atencion a las ilustraciones del ejercicio que pudie-
ron servirle como orientacion para realizar la actividades.

« Al evaluar, sélo toma en cuenta si contestd todo, pero le cuesta
mucho trabajo determinar el como lo estd haciendo y si lo estd ha-
ciendo correctamente, al terminar no evalia cémo lo hizo y si lo-
gro aprender algo nuevo.

« Durante el ejercicio, cometio los siguientes errores: No identificd
las instrucciones del ejercicio; no tomé en cuenta el ejemplo, por
lo que si bien la primer parte de la oracion utiliza la estructura gra-
matical (I like o | don "t like), pierde el sentido en lo demas y no
lleva el orden gramatical que se requiere. Hace una traduccion pre-
cipitada del vocabulario y no revisa si su oracion tiene sentido.

En el post-evaluacion obtuvo el 100% de respuestas correctas en el
ejercicio y un 78 % en el instrumento de autorregulacion. Se obser-
van los siguientes logros en relacion con la pre evaluacion:

¢ Logra determinar qué le pide el ejercicio y ademas discrimina entre
los distintos apartados, lo que en consecuencia lo lleva a poner me-
tas diferenciadas para cada uno.

& A partir de las metas sigue una serie de pasos para contestar, entre
los cuales estdn leer las instrucciones y ver ejemplos y figuras.

+ Trata de usar su vocabulario para identificar las posibles respuestas.
¢ Sabe en qué necesita ayuda y la solicita.

o Esta seguro de sus respuestas debido a que trata de ver si tiene 16gi-
ca lo que ha escrito.

¢ Ha desarrollado una estrategia para identificar errores, que consis-
te en revisar si la oracion es logica.

¢ Ensaya lo que ha aprendido y reafirmado asi como la generaliza-
cion de estrategias.

Estudiante C

Tiene 14 aiios, cursa el tercer grado de secundaria ha estudiado hasta
ahora en escuelas publicas, no posee los elementos bdsicos para po-
der responder un ejercicio de inglés correctamente (verbo to be), ha
reprobado la materia de inglés tanto en primer y segundo grado, la
Unica estructura gramatical que reconoce es el futuro proximo (going
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to) el cual trabajo durante algunas sesiones del PAES previas a la in-
tervencion del aprendizaje cooperativo. En inglés su percepcion de
autoeficacia no es positiva, en un ejercicio espera a que los demas
respondan porque ella considera no poder aportar nada. Sus resul-
tados en la pre-evaluacion al resolver el ejercicio son bajos (30% de
correctas) y en el instrumento obtuvo 61% del total de puntos posi-
bles.

Durante el ejercicio cometid los siguientes errores:

¢ No tomé en cuenta el ejemplo, por lo que no puede notar el uso
del auxiliar en forma negativa para expresar agrado o desagrado (I
like o | don "t like);

« Ignora el uso del auxiliar al formar las oraciones lo que da como re-
sultado que lo que escribe no tenga sentido alguno.

¢ No observa los detalles del ejemplo.
¢ No se auxilia de las palabras que ya conoce (cats, dogs)

En el ejercicio post-evaluacion C obtuvo el 100% de respuestas co-
rrectay 83 % en el instrumento de autorregulacion. Se puede obser-
var en C los siguientes logros en relacion con la pre evaluacion:

¢ Logra determinar qué le pide el ejercicio y ademas discrimina entre
las distintas actividades del ejercicio, lo que en consecuencia la lle-
va a poner metas diferenciadas para cada una. A partir de ello, lee
las instrucciones, discrimina palabras conocidas y desconocidas, re-
cuerda si las habia trabajado antes.

« Diseia un plan de accion, el cual cambia segtin cree necesario, para
adaptarlo a las caracteristicas del ejercicio. Sabe en qué necesita
ayuda y la solicita.

¢ Ha desarrollado una estrategia para identificar errores, que consis-
te en reconocer su vocabulario y buscar recursos que le ayuden a
discriminar la respuesta que pueda entender como vdlida .

+ Su estrategia de auto evaluacion es eficiente para inferir las res-
puestas, pero atin no identifica si es o no correcta, por lo que se
considera necesario que aprenda mas vocabulario y desarrolle mas
la estrategia de reconocer palabras clave.

En la situacidon de aprendizaje cooperativo, se nota en ambos estu-
diantes que incrementaron tanto su nivel de autorregulacion como el
niimero de respuestas correctas en el ejercicio de inglés.
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Es importante mencionar que en un principio los participantes no te-
nian claro cémo podrian trabajar de forma cooperativa, por lo cual
los distintos papeles fueron de gran ayuda. El no ser los tnicos res-
ponsables de la correcta realizacion del ejercicio, disminuia la ansie-
dad que pudieran sentir al resolver individualmente la tarea.

En particular B aprendio a respetar turnos y a evaluar a partir del mo-
delamiento de C, aprendio que lo importante no es acabar primer sino
que el ejercicio le sirva en términos de aprendizaje. Pese a los continuos
fracasos que habia tenido en la materia de inglés, C entendié que tenia
cosas que podrian ayudar al equipo a resolver bien un ejercicio.

Lo que mas agradaba a ambos era el hecho de que los resultados eran
del equipo y no existian por separado, siempre reportaron estar con-
tentos con el trabajo en grupo “asi no es tan dificil”, como lo comen-
to la estudiante C. Los 2 se sentian mas seguros y confiados y no te-
nian tanto miedo al error

Ambos estudiantes se mostraron agrado al revisar su oracion final y
compararla con el ejercicio realizado para ver donde se habian equi-
vocado, para después corregirlo.

El ejercicio individual en el pizarrdn le sirvio a B para comenzar a re-
servar minutos para la revision. En este aspecto C reafirmé conoci-
mientos en cuanto a asignar tiempo para revisar, poner una meta,
realizar un plan de accion e identificar caracteristicas de los ejercicios
de inglés.

Conclusiones

Los resultados del proyecto tienen un nivel de generalidad limitado,
especialmente por el tamaro de la muestra. Sin embargo, como estu-
dio exploratorio permitid identificar aspectos importantes para futu-
ros estudios empiricos.

Se corrobord que la capacidad de autorregulacion se desarrolla en el
contexto de interaccidn, especialmente cuando el “experto” de for-
ma gradual permite, promueve y estimula que el “novato” regule la
actividad (Noelle, 2000). Esto se evidencia en el trabajo realizado
por el tutor quien, apoyandose en las actividades compartidas en la
situacion de aprendizaje cooperativo, dio oportunidades de desarro-
llo y control de la actividad a estudiantes que por si solos no hubieran
podido realizar con éxito la tarea.
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En este tenor, la autorregulacion es un proceso que se logra cuando
los individuos son capaces de encontrar su voz interna durante la re-
solucidon de un problema. (Nykos y Hashimoto, 1997). Vygotsky
(en Tort-Moloney, 1997) subraya la funcién de la voz externa en re-
lacién con Ia resolucion de un problema, esa funcion es después
transformada en una voz interna, por lo que la voz externa puede
provenir también de los iguales. En el presente caso, el tutor y el
compariero compartian sus habilidades y conocimientos, favorecien-
do que el otro los interiorizara. Esto se vio reflejado en el incremento
de vocabulario y seguridad en las respuestas, asi como en las oracio-
nes realizadas en los pizarrones.

En los contextos cooperativos se puede notar que los niflos muestran
una amplia variedad de formas de responder a las oportunidades de
aprendizaje y que todos contribuyen por igual al éxito de la tarea, aun-
que cada uno lo hace desde sus propias posibilidades. Situacion que
siempre es motivante para un estudiante con problemas de aprendizaje.
Es decir, existen oportunidades para integrarse al trabajo aun para los
mas desaventajados, lo que se pudo observar, con la estudiante C quien
pese a que inicialmente mostraba conocimientos pobres del inglés, pudo
aportar diferentes conocimientos a su compaiiero, en especial en el pro-
ceso de revision (Pallincsar 1998; Echeita y Martin, 1996).

El estudio mostré evidencia de la utilidad de la autorregulacion con el
objeto que los estudiantes sean autonomos en sus actividades de
aprendizaje. Al respecto es importante subrayar, como lo mencionan
Tort-Moloney (1997) y Martin y Marchesi (1996), que las estrate-
gias y su regulacion no se aplican en el vacio y que especialmente con
aprendices con problemas de aprendizaje, es necesario trabajar tanto
el aprendizaje y la autorregulacion de la estrategia en actividades es-
colares.
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Anexo Ejemplos de reactivos de la escala para indagar sobre las estrategias de

L autorregulacion de los alumnos®.
Instrumentos empleados en la pre y post evaluacion

. . CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS DE AUTORREGULACION EN LA MATERIA DE INGLES
El‘ltI‘EVlSta Semlestl'ucturada El siguiente cuestionario tiene como fin, que tu conozcas la forma en que estudias la materia de inglés, por lo
que este cuestionario NO tiene respuestas correctas e incorrectas.
] . C-Que' fue IO primero que hiCiSte para contestar el eiel‘CiCiO? iﬂNS”l"RUCC'IQFIES'. 'L_ee‘ cadfa unya‘ de ellaf y seﬁala' con una X la opcidén que consideres mas apropiada a tu
orma de realizar trabajos en inglés, (marca solo una).
2. ¢Sabias acerca del tema? M| | vemes | siommare |
cC * a nunca | veces | siempre
e Apunto mis actividades de inglés.
3. ¢Qué hiciste al momento de leer?
Antes de iniciar un ejercicio de inglés calculo el tiempo
A que me llevara realizarlo.
4‘ Ccomo buscaste las respueStaS? Me doy cuenta cuando los ejercicios de inglés requieren
de mas o menos, esfuerzo.
5. ¢Tuviste dificultades para encontrar las respuestas? "~ Me doy cuenta cuando no entiendo 1o que me pide cl
ejercicio.
6. Cuando no entendias una pregunta ¢qué hacias? aprengt e inelés me doy cuenta delo que no
N N N Reviso mi ejercicio de inglés para saber si lo que hice
7. ¢Necesitaste ayuda para contestar el cuestionario? tiene logica y si estd completo.
Mc_doy cuenta que el 1ic_mp9 que necesito para realizar la
8. ¢Cuadl fue tu meta al contestar el cuestionario? tarea de inglés depende del gjercicio.
Me doy cuenta cuando un ejercicio de inglés es mas
N oge dificil que otro.
9. ¢Crees que la estrategia que utilizaste fue la adecuada? Me doy cuenta cuando el gjercicio de inglés requiere de
otras fuentes de informacion (bibliotecas, enciclopedias).
10. ¢Podrias utilizar la misma estrategia para otra actividad?  Me doy cuenta cuando un tema no me queda claro
(adjetivos, auxiliares, pronombres).
. Cuand ib i inglé ds il
11. ¢Fueron interesantes las preguntas? e oo oot oractones e inglés me doy cuenta sto
Cuando termino de contestar un ejercicio de inglés reviso
12. cQue fue lo que aprendiste? nuevamente todas las preguntas y respuestas.

Antes de hacer un ejercicio de inglés pienso como lo voy
a llevar a cabo.

Para poder entender lo que hago en un ejercicio de inglés
, . . . me hago preguntas (;Como?, ;Qué? ;Quién?, ;Donde?,
14. ¢Qué podrias hacer para mejorar tu trabajo? (Cuindo?, ;Por qué?).

Identifico palabras que conozco en un texto de inglés.

13. ¢Para qué te puede servir resolver un ejercicio?

] 5 c:Co'mo te Sentiste dural’lte el eiercicio‘) Cuando leo relaciono el tema con lo que ya conozco.

Me doy cuenta cuando no entiendo una palabra de lo que
estoy leyendo en un texto de inglés.

* Adaptado de: Guzman, Y. (2003). Aprendizaje cooperativo en la autorregulacion al
realizar actividades de inglés en estudiantes de secundaria: una experiencia. Tesis presen-
tada para obtener el grado de Maestria, Facultad de Psicologia UNAM
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Laboralorio de Enseiianza de Jv%lég
a lravés de las Arles Visuales
“Leilav”

Elian Gomez Azcarate Renero,
Concepcidn Moran Martinez y
Rosa del Carmen Flores Macias

Introduccion

Ve
én Meéxico, la Secretaria de Educacion Publica (2004) plantea
adoptar el enfoque comunicativo en la ensefiaza de una segunda
lengua en el nivel de educacion secundaria. Se plantea desarrollar la
competencia comunicativa, atendiendo a las dimensiones lingliisticas
y extra lingiiisticas (gestos, movimientos corporales). Asi mismo,
propone un equilibrio entre las actividades de ensefianza para desa-
rrollar habilidades de comprension, de expresion oral y escrita, enfa-
tizando la comunicacién natural y el uso contextual del lenguaje, mo-
tivando didlogos interactivos (SEP, 2004; Ganschow, Sparks y
Javosky, en Robertson, 2000).

Este enfoque plantea que la ensefianza debe contribuir a que el alum-
no: desarrolle estrategias de aprendizaje que le permitan reflexionar y
conocer las técnicas que le son mas eficaces en su aprendizaje; inte-
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racttie con el grupo, respetando las ideas de todos, asumiendo su res-
ponsabilidad; reconozca valores de su propia cultura al ponerse en
contacto con otras culturas; participe activamente en su aprendizaje,
al proponer nuevas situaciones de comunicacion (dramatizaciones,
didlogos, cuentos) que favorezcan su creatividad y, obtenga bases lin-
gliisticas para avanzar en el dominio del idioma (SEP, 2004).

No obstante las bondades del enfoque comunicativo, en la practica
no siempre se logran los objetivos comunicativos, generando en los
alumnos desde indiferencia hasta aversion, en especial si tienen pro-
blemas de aprendizaje. En la escuela secundaria los alumnos con pro-
blemas de aprendizaje se enfrentan a mayores retos cognitivos au-
mentando el fracaso escolar. Si no logran experimentar control y
éxito, dificilmente romperan con el circulo de fracaso y frustracion
que cargan desde el nivel primaria. Estos alumnos pueden tener éxito,
pero les hace falta desarrollar habilidades y estrategias cognoscitivas
(Stevens y Shenker, 1992; Flores, 2002).

Para contrarrestar dichas circunstancias, en el “Programa Alcanzando
el Exito en Secundaria” (PAES) se realizan diversas investigaciones
empiricas, para generar nuevas posibilidades de apoyo a los alumnos,
una de ellas es la presente, que plantea el uso de las artes visuales en el
proceso de aprendizaje de una segunda lengua, pues se favorece el
desarrollo de habilidades lingiiisticas y viso-espaciales (Gardner,
1987).

Antes de describir la propuesta es importante seialar las caracteristi-
cas de los alumnos que aprenderan una segunda lengua. Bender
(1990) y Stevens y Shenker (1992) mencionan: problemas sintacti-
cos y/o semanticos para procesar informacion verbal relevante; difi-
cultad para recordar codigos verbales y vocabulario distinto al de su
lengua materna; dificultad para emplear estrategias de aprendizaje
apropiadas para aprender una segunda lengua.

Se ha planteado que las dificultades de un alumno para aprender una
segunda pueden ser mas bien resultado de una falta de ajuste entre las
condiciones de ensefianza y las caracteristicas del alumno. En este
sentido la ensefianza a través del arte puede ser una buena opcion.

El arte se considerd desde la antigiiedad como un medio educativo, al
hacer una modificacion determinada y duradera de nuestra conducta
y de nuestro ser pues tiene un valor aplicado en su accion (Vigotski,
1970). Platon sugeria hacer de las formas de arte un fundamento del
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método educativo. Igualmente, Maslow defendio la importancia del
arte en la educacion, ambos consideraban que las artes contribuyen a
formar mejores seres humanos.

De acuerdo con diferentes autores, algunos de los beneficios del uso
del arte en la educacién son:

> Expandir el potencial comunicativo de los alumnos, a través del uso
de multiples canales y diversas formas de saber, interpretar y
preguntar (Yanow, 1994; Lazotti, 1983; Rizzolo y Schuler,
2003).

> Generar situaciones significativas para la construccidn y retencion
del conocimiento.

> Aumentar la motivacion y generar climas escolares positivos que
incrementen el logro académico (Campbell, Campbell y
Dickenson, 2000; Manzo, 1998; UNESCO, 1999).

» Abarcar diversas formas de aprendizaje (Leland y Harste en
Hearne, Stone, 1995).

> Ayudar a clarificar conceptos (Campbell, Campbell y Dickenson,
2000) y a que el material se vuelva mas accesible (Ernst-Slavit,
Moore y Maloney, 2002).

> Favorecer la integracion de las funciones de los hemisferios
cerebrales: Razonamiento reflexivo, uso de la imaginacion,
creatividad e interpretaciones subjetivas (Madrazo, 2002).

> Fomentar que el potencial creativo aflore, con lo que los individuos
descubren talentos insospechados (Feldman, en Hearne y Stone,
1995).

> Favorecer la recepcion y motivacidon por lo aprendido, mediante
situaciones de ensefanza atractivas como, por ejemplo, el “humor
grafico” (Campbell, Campbell y Dickenson, 2000).

Las artes son benéficas en si mismas y su introduccién al curriculo es-
colar puede favorecer el éxito académico en general, especialmente
en estudiantes con problemas de aprendizaje (Yanow-Schwartz,
1994; Manzo, 1998). El curriculo fusionado con propésitos intelec-
tuales y artisticos puede nutrir otros aspectos de la inteligencia (Gard-
ner, 1994; Hearne y Stone, 1995). Por ello, la UNESCO (2001)
afirma que el contenido curricular, es el contexto que vuelve signifi-
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cativa al arte y viceversa, lo que incrementa el interés en las materias
escolares al hacerlas mas atractivas y motivantes.

En las dltimas décadas, se han gestado varias propuestas psico-peda-
gobgicas que tienen a las artes como base del proceso de ensefan-
za-aprendizaje: la Pedagogia Waldorf (Hartmann, 2002), la propues-
ta de “Develompental Education”, propuesta de integracion de las
Inteligencias Muiltiples al curriculo, con el Proyecto Zero de Harvard
(Gardner, 1987; Prieto y Fernandez, 2001) y el programa DIA
(Madrazo, 2002); el VTC: Visual Thinking Curriculum, entre otros.

Retomando estas experiencias se genera el planteamiento del Labora-
torio de ensefianza del inglés a través de las artes visuales“LEITAV” y
se plantea un estudio exploratorio con un disefio cuasi experimental
de un solo grupo pretest/ postest, cuyo objetivo fue explorar cémo la
utilizacion de las artes visuales puede servir como medio psicopedago-
gico para enseiar y aprender una segunda lengua (inglés) a estudiantes
con problemas de aprendizaje de primero y segundo de secundaria.

Método

Participantes: Seis estudiantes de 1° y 2° de secundaria que asistian
regularmente al PAES. EI grupo A, estuvo constituido por tres alum-
nos del turno vespertino y el B por tres alumnos del turno matutino.

Escenario: Un aula del Centro Comunitario Julidan MacGregor y San-
chez Navarro de la Facultad de Psicologia, UNAM, sede del PAES.

Variable Independiente: LEITAV que considera sesiones de tutorias
con ejercicios de expresion lingtiistica-artistica con diversas técnicas
plasticas y ejercicios de comprension y expresion oral y escrita toma-
dos de los libros de texto que los alumnos empleaban en la escuela.

Variable Dependiente: Aprendizaje de una segunda lengua (inglés). Se
consideraron las cuatro habilidades planteadas por el enfoque comu-
nicativo de la SEP: comprension auditiva, expresion oral, compresion
escrita y expresion escrita, evaluadas considerando: vocabulario, or-
tografia, comprension de frases escritas, relacion de dibujos o esque-
mas con frases, uso de preposiciones, generacion de frases esponta-
neas, uso de verbos y ntimero total de reactivos contestados.

Duracién: 11 sesiones de una hora a la semana, como parte de la se-
sion de tutoria del PAES, realizado con dos grupos: matutino y ves-
pertino.

206

LABORATORIO DE ENSENANZA DE INGLES A TRAVES DE LAS
ARTES VISUALES “LEITAV”

Procedimiento

EILEITAYV inicié con una encuesta de deteccion de necesidades que se
aplico a los alumnos del PAES. Posteriormente se estructuro el plan de
trabajo y las cartas descriptivas considerando los contenidos planteados
por la SEP (2004) en el plan curricular para la ensefianza de una se-
gunda lengua. Las sesiones se fueron modificando sobre la marcha con-
siderando los intereses expresivos y las necesidades comunicativas de
los participantes. Asi se desarrollaron 11 sesiones, en seis de ellas se
aplicaron pre/post-evaluaciones. Se concluyd con una entrevista final.
A continuacidn se presenta una descripcion del LEITAV

En cada sesion se siguid la siguiente estructura:

1. Actividad introductoria: Presentacion de la sesion, del tema y los
objetivos, en algunos casos incluyendo un repaso acumulativo del
vocabulario de las sesiones anteriores.

2. Aplicacion de la pre-evaluacion: Para detectar sus conocimientos
previos y determinar el contenido de la sesion.

3. Explicacion del tema, vocabulario o estructuras gramaticales a apren-
der. La explicacion fue con base en los conocimientos previos de
los alumnos y en algunos casos, se desarrollo junto con la siguiente
actividad.

4. Desarrollo de alguna de las siguientes actividades de expresion lingtiis-
tico/artistica:

a. Actividades imagen-palabra: cada quien generaba una imagen
grafica o plastica, y la describia en inglés. Primero como
vocabulario o glosario de elementos y después generando
frases descriptivas espontaneas, de forma oral y/o escrita.

b. Actividades palabra-imagen: planteaban la expresion grifica o
plastica a partir de oraciones descriptivas, en funcion de la
tematica de la sesion.

c. Actividades de observacion-recreacion: a partir de la
observacion y descripcion de obras de arte, recreaban su
propia version, retomando elementos del cuadro.

d. Actividades de imaginacion-recreacion: la guia inicia con un
recuento biografico del artista, muestra de sus obras de arte,
enfocandose y describiendo una en particular que Ilos
participantes recrearon imaginando ser el artista.
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e. Actividades de imagen-palabra / simbolo: a partir de observar
obras de varios pintores de vanguardia, los participantes
inventaban sus oraciones y simbolos representativos del
significado emocional que las imagenes les provocaron.

Durante las actividades, se les pedia a los alumnos que describie-
ran en inglés cémo habian creado su trabajo.

5. Post-evaluacion: Se llevo a cabo para corroborar el aprendizaje du-
rante la sesion. Se empleaba el mismo ejercicio que en la preeva-
luacion, pero con otro color de pluma, con ello los alumnos te-
nian la posibilidad de verificar y complementar con lo que habian
aprendido en la sesion.

6. Cierre y retroalimentacion de lo aprendido: Al final de cada sesion
los alumnos y la tutora hacian un recuento de lo que se habia tra-
bajado: vocabulario nuevo y percepcion acerca de las actividades
(si les habia gustado, si habian sido tiles, etc).

Para corroborar los avances de los alumnos se desarrollaron pruebas
informales totalmente en inglés bajo los siguientes criterios: 1) Ejerci-
cios similares a los de libros de texto para primero y segundo grado.
2) La concordancia con el plan curricular, y 3) La congruencia con el
contendido de la sesiones de trabajo y la consideracion entre la infor-
macion ya trabajada y la nueva.

La hoja de evaluacion se dividié en dos secciones: 1) Repaso de los
conocimientos previos y 2) Nuevos conocimientos de la sesion. A
través de la comparacion pretest/postest, se obtuvieron las ganancias
de aprendizaje en cada sesion, y al final el aprendizaje acumulado de
todas las sesiones (Ver anexo).

Los indicadores para la evaluacion del aspecto semantico y sintactico
del inglés, fueron:

1. Vocabulario nuevo y acumulado de las sesiones anteriores.

2. Ortografia de las palabras escritas, independientemente de su uso
semantico.

3. Comprension de frases escritas, en funcion de haber comprendido
la frase e instruccion.

4. Relacion de dibujos o esquemas con frase, se consideraron tanto
las frases producidas para describir un dibujo, como los dibujos
para ejemplificar una frase u oracion.
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5. Uso de preposiciones, se consideré el empleo correcto y la buena
ubicacion en la oracién.

6. Generacion de frases espontaneas, se evalud que se desarrollaran
individualmente y que tuvieran un sentido comunicativo.

7. Uso de verbos, tomando en cuenta el empleo correcto del tiempo
y la persona.

8. Ntimero total de reactivos contestados: acumulacion de respuestas
contestadas.

Para dar una visién mas cercana de como se trabajé en LEITAYV en los
siguientes parrafos se resaltan algunos aspectos del papel de la tutora
y de las actividades realizadas.

Conforme lo establecido por el enfoque comunicativo, se considerd
al alumno como el eje del proceso educativo y partir de situaciones
significativas para la construccion del aprendizaje. En las actividades
se trato de reducir la enseflanza explicita en gramatica y sintaxis, enfo-
candose mas a los aspectos semanticos. Sin embargo, acorde con las
propuestas de Robertson (2000), Hearne y Stone (1995), en la eva-
luacion se tomaron en cuenta dreas sintacticas y semanticas.

Para fomentar la comprension auditiva (SEP, 2004), se realizé un
uso graduado del inglés, al simplificar la estructura de las oraciones e
instrucciones. A veces los estudiantes captaban partes de las instruc-
ciones y lograban darle coherencia y significado al resto, asumiendo
el desafio cognoscitivo. Al mismo tiempo, se fomentd que pregunta-
ran y rectificaran sus conocimientos.

En las sesiones la tutora monitored los errores de los alumnos para
proporcionar las ayudas apropiadas y favorecer la correccion, duran-
te este proceso se insistié en que los errores eran comunes al apren-
der el inglés y que era importante participar para que se pudieran
identificar y corregir, de esta forma los alumnos se fueron sintiendo
menos cohibidos al hablar o escribir en inglés.

Se motivo la participacion creando un ambiente instruccional de con-
fianza y respeto para fomentar la percepcion de auto eficacia. Asi
mismo, se alentdé a cada estudiante por su esfuerzo y ejecucion (Flo-
res, 2001). Para favorecer la comprension, se usé el “humor grifi-
co” enfrentando a los alumnos a situaciones cdmicas o insdlitas pre-
sentadas en inglés. No hubo imposicion de formas particulares de
expresién, dando libertad para crear y recrear (Lazotti, 1983). Para
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mejorar el logro académico de los estudiantes se buscé que fueran de-
sarrollando una percepcion y un pensamiento mas abierto y flexible y
ocurrio que algunos alumnos manifestaron un interés personal hacia
la expresidn y apreciacion artistica.

El taller LEITAV favorecié un enfoque mds participativo, donde los
estudiantes eran generadores del conocimiento de manera activa, a
través del reto cognoscitivo de creacion verbal y grafica, utilizando
sus conocimientos previos. Para los alumnos fue muy importante que
el aprendizaje de nuevo vocabulario o de expresiones se generara a
partir de sus contribuciones, inquietudes o peticiones, que se siguiera
su ritmo y respetaran sus estilos de aprendizaje, asi como contextuali-
zar lo que aprendian a través de sus propias expresiones artisticas,
simplificando los temas y planteando metas concretas y pequefas y
personalizando la ensefianza.

Resultados

Un analisis cuantitativo global (tabla 1) revela que en ambos grupos
hubo ganancias importantes en los ocho aspectos evaluados. El grupo
A, que tenia un nivel de inglés muy bajo, pero en la post evaluacidn
mostrd ganancias en promedio del 40 por ciento. El grupo B trabajo
en un nivel de inglés mds avanzado por sus conocimientos previos del
idioma. Y mostré ganancias en promedio del 37 por ciento.

Tabla 1
Porcentaje promedio de las ganancias globales obtenidas
en cada sesion por el grupo A y B.

GRUPO A GRUPO B
Indicadores
% PRE | %POST | % PRE | %POST
Vocabulario 34 86 52 90
Ortografia 36 80 65 94
Comprension de frases escritas 31 66 24 77
Relacion dibujo o esquema con frase | 25 83 26 83
Uso de preposiciones 69 90 19 65
Generacion de frases espontaneas 23 67 70 74
Uso de verbos 37 67 43 77
Total de reactivos contestados 36 78 44 82
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En cuanto a los resultados cualitativos se observa que el desarro-
llo del LEITAYV fue relativamente similar en ambos grupos. Par-
te de sus conocimientos previos se basaban en un uso mecanico
del lenguaje: “porque asi es la regla”, comentaban. Inicialmente
esto les provoco caer en errores, pero a lo largo del LEITAV lo-
graron encontrar significados y hacer un uso mas conciente del
lenguaje.

Al analizar sus creaciones, la mayoria reflejan ideas, emociones y
sentimientos muy personales a través del uso del color y las formas
y no sélo simples representaciones graficas del lenguaje. Expresan-
do una apropiacion del conocimiento a través de sus creaciones
originales. Pero ademas, las creaciones artisticas de los alumnos,
ejemplifica como le dieron significado y enriquecieron su aprendi-
zaje, conforme se fueron apropiando del material lingliistico y vin-
culdndolo a las herramientas artisticas de aprendizaje. Ambos gru-
pos mostraron buen desempefo y uso de habilidades semanticas,
que les permitieron transmitir ideas, como lo plantea el enfoque
comunicativo.

Los alumnos iniciaron con cierta inseguridad y poca confianza en sus
competencias lingiiisticas, expresada como timidez, pasividad, de-
pendencia de la guia, etc. A través de sus logros y creaciones en las
sesiones caracterizadas por un ambiente motivante, los alumnos fue-
ron adquiriendo confianza en sus conocimientos. Participaban en las
actividades, especialmente si les parecian divertidas y les significaban
un reto cognitivo moderado, llegando a proponer sus propias activi-
dades. Las presiones o la frustracion a las que segun la literatura, esta-
rian acostumbrados, s6lo se observaron en las primeras sesiones y se
relacionaban mds con la realizacion de las evaluaciones, cuando los
alumnos vieron la utilidad de las mismas y la forma cdmo se trabaja-
ban, se mostraron mas seguros.

En general, los alumnos se mostraron atentos e involucrados en
las actividades. La mayor parte de las veces, no se daban cuenta
del paso del tiempo y en ocasiones, permanecieron voluntaria-
mente después de terminada la sesidn, para finalizar sus trabajos
artisticos. Entre mas divertidas fueran las tareas, mas motivados
estaban. Esto sugiere que la desmotivacion fue probablemente
consecuencia de una ensefianza mondtona y descontextualizada.
La motivacion e interés de los alumnos se refleja en el comentario
de uno de ellos que dijo “No todo es escribir y quebrarse la cabeza,
sino también reir”.
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Discusion

En el LEITAV, las artes visuales se utilizaron como auxiliares didacti-
cos en la ensefianza del inglés al integrar procesos y contenidos artisti-
cos, para aprender. En concordancia con los trabajos de Lazotti,
(1983), Manzo (1998); Madrazo (2002) y con las propuestas de la
UNESCO (1999), los resultados muestran que se favorecio el desa-
rrollo del aprendizaje de una segunda lengua. El interés que se generé
por el aprendizaje del inglés, posiblemente se debe, como describe la
UNESCO (2001), a que el inglés, aumento su valor, al incorporar el
arte.

Los participantes mostraron que a través de otras vias 0 medios psico-
pedagdgicos, ellos pueden aprender, sin importar si las tareas son difi-
ciles, pues estan motivados. El logro académico puede mejorar, si se
vuelven participantes activos, interesados y atentos tanto al conteni-
do curricular como a su expresion grafica, sin necesidad de evadir o
reaccionar negativamente a las tareas.

Las actividades lingtiistico/artisticas hicieron notorio el significado pa-
ralelo de los canales de comunicacion, de las artes visuales y la lengua,
que propicia un ambiente mas libre de ansiedad. Hay que resaltar que
los participantes aprendieron mejor las palabras que ellos eligieron,
haciendo claro que el aprendizaje del inglés tiene que ser significativo
para los implicados en el proceso (Brophy, 1999; Gerber, en Hearne
y Stone, 1995).

Se puede decir que la ensefianza de una segunda lengua cony a través
de las artes visuales, favorecio el éxito en el aprendizaje del inglés, es-
pecialmente considerando la problematica de los participantes (Ya-
now-Schwartz, 1994) y tomando en cuenta las aseveraciones de
Campbell, Campbell y Dickenson (2000), Manzo (1998) y Ia
UNESCO (1999), de que las artes son fundamentales para aumen-
tar la motivacion de los alumnos y para la generacion de climas esco-
lares positivos que incrementan el nivel de logro académico. Asi
como para fomentar la conciencia sobre el locus de control interno
de los estudiantes (Bender, 1990; Mercer, 1987).

Aunque el LEITAV constituye una propuesta modesta, permitio so-
pesar la importancia de las propuestas de educacion por el arte que
plantean una integracion generalizada de las distintas expresiones ar-
tisticas y formas de conocimiento. Se deben revisar y repensar los
modelos de educacion actuales para ligar arte, ciencias y humanida-
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des, dado que las investigaciones indican que la inteligencia humana
alcanza un maximo potencial cuando se logra una aproximaciéon mul-
tidisciplinaria y holistica al aprendizaje, aumentando las oportunida-
des del ser de desarrollarse en todas direcciones (UNESCO, 2001).

Como manifestd Gardner (en Hearne y Stone, 1995), las escuelas de-
berian ser lugares donde los estudiantes fueran a nutrir sus propias inte-
ligencias, lugares ricos en oportunidades, en toma de decisiones y con
un curriculo accesible y variado. En este sentido la teoria de las Inteli-
gencias Muiltiples es otra posibilidad mas que se puede utilizar para en-
tender y reestructurar el curriculo escolar de una manera mas holistica,
promoviendo un desarrollo integral de los estudiantes, que puede ser
aplicado al contexto de la adquisicion de una segunda lengua.

Un pensamiento comtin sobre los nifios con problemas de aprendizaje,
es que son incapaces de aprender adecuadamente un segundo idioma
al mismo ritmo de sus compaiieros y en condiciones “normales”, sin
embargo, si se dan las condiciones adecuadas o se usan métodos apro-
piados de ensefianza, muchos lograran progresos significativos, llegan-
do incluso a superar su propio retraso (Guzman, 2003). En este senti-
do, los logros de los participantes hacen cuestionar la visién de los
“problemas de aprendizaje” como déficit o limitaciones del individuo,
cuando cuentan con fortalezas que se tienen que observar y valorar y
que pueden servir para desarrollar las dreas donde tienen dificultades,
considerando que los problemas no son inamovibles y estaticos.

Un aspecto que se recalca en el PAES (Flores, 1999) y por tanto en
el LEITAV es que hay que superar la practica usual de sefalar las difi-
cultades de los estudiantes con problemas de aprendizaje y sustituirla
por la de resaltar sus fortalezas y talentos. Una propuesta alterna de
ensefanza de una segunda lengua, que se enfoca en la creatividad, las
fortalezas y talentos no tradicionales, cambia radicalmente la vision
de los problemas de aprendizaje.
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Intluencia del Apoyo Parental en
el Rendimienlo Académico de
Alumnos de becundaria

Ana Lilia Millan Hernandez
Rosa del Carmen Flores Macias

a adolescencia es una etapa del desarrollo humano cuya natu-

raleza por sus multiples caracteristicas, resulta complicada de
definir. Sin embargo, adolescencia puede referirse a “...la etapa entre
el momento en que se alcanza la madurez sexual y aquella en la que se
asumen las responsabilidades y conductas de la edad adulta” (Ho-
rrocks, 2001, p. 143).

En le plano afectivo, Craig (1992) plantea que el adolescente ha de
afrontar y superar dos problemas: 1) lograr cierta independencia y
autonomia de sus padres y 2) lograr formacién de una identidad, o
sea crear un yo integrado que combine de manera armoniosa los ele-
mentos de la personalidad.

Erikson (1959, citado en McKinney, 1982) en su teoria del desa-
rrollo Psicosocial sugiere que el periodo de la adolescencia es un
periodo en el que el individuo se enfrenta una crisis entre la identi-
dad y la confusion de identidad, un resultado exitoso de esta crisis
llevara adolescente a ser un adulto unico. La busqueda de la identi-
dad es una parte de la experiencia humana en todas las etapas de la
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vida, aunque durante la adolescencia desempefia un papel muy im-
portante, la lucha por encontrarse a si mismo puede revestir mtilti-
ples maneras en las que se busca algo que le dé sentido al existir
diario. Es por ello, que el adolescente experimenta situaciones en
las que no sabe a bien cual de sus opciones es la mejor, siente la ne-
cesidad de desprenderse de todo lo que era como nifio para res-
ponder a las nuevas demandas que el entorno le exige, de una for-
ma madura y coherente con un mundo adulto, al cual aun no
pertenece.

Al mismo tiempo que el adolescente cambia en el plano afectivo,
se presentan cambios en su cognicidn, es decir en la adquisicion de
conciencia u obtencién de conocimientos, en la capacidad de so-
lucidn de problemas, la formacion de conceptos y procesos menta-
les. Elkind (1978) ha sefialado que diversos aspectos de la con-
ducta adolescente pueden deberse a la aparicion de nuevas
capacidades cognoscitivas como, la tendencia del adolescente a la
introspeccion, al idealismo, a evaluarse desde la perspectiva de
otros, a considerar posibilidades y alternativas, y a manejar situa-
ciones multifacéticas.

Piaget (1975) en su teoria secuencial del desarrollo cognoscitivo des-
cribe el pensamiento del adolescente en el periodo de las operaciones
formales que comienza a los 12 afos y alcanza su punto maximo de
equilibrio a los 14 o 15 afos. Un concepto basico para entender esta
etapa es la imagen del adolescente como un organismo que hipotetiza
y construye sus propios sistemas de explicaciones. Las cuatro caracte-
risticas interrelacionadas de las operaciones formales son: a) la relacion
entre lo real y lo posible, b) la capacidad para hacer analisis combinato-
rio, c) la capacidad de pensamiento proposicional y d) la capacidad
para razonar de manera hipotético — deductiva. Parece que, en condi-
ciones Optimas, es posible lograr una aceleracion considerable en el de-
sarrollo cognoscitivo. Los adolescentes desean estimulacion intelectual
y, por lo comtin, reaccionan de manera favorable a ésta cuando la reci-
ben

En Ia transicion entre la nifiez y la vida adulta, el adolescente experi-
menta presiones culturales, la necesidad de adoptar papeles adultos,
la maduracién de estructuras cerebrales, y nuevas experiencias de
aprendizaje y de vida social. Es aqui donde la familia, especificamente
los padres, tienen una gran influencia que tendra repercusiones a lo
largo de toda la vida.
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El adolescente puede lograr convertirse en una adulto auténomo e
independiente en el plano afectivo y cognoscitivo si en el hogar: se
le ensefa a ser parte de una cultura, se moldea su personalidad, se
le ofrecer seguridad y afecto, se fomenta su madurez y se favorece
su ajuste futuro como adulto. Por esta razon, la cohesion, la adap-
tabilidad y la calidad de la comunicacién son dimensiones que in-
fluyen determinantemente en el funcionamiento de la familia. Los
padres que acttian con acierto, reconocen la necesidad del adoles-
cente por obtener su independencia, asi como sus esfuerzos por
buscar la emancipacion, le brindan oportunidades y medios para
avanzar hacia un estatus mads independiente, lo alientan a recibir
responsabilidades, a tomar decisiones, a planear su futuro, y acep-
tar el estatus de adulto. La familia que planea brindarle al adoles-
cente el maximo de autonomia e independencia en la medida que
valora su capacidad para asumirla, actua de la mejor manera para
asegurar la madurez y suavizar la dificultades de este periodo de
transicion.

Por otra parte, la transicion de la adolescencia a la edad adulta
se complica cuando los alumnos enfrentan problemas en la es-
cuela, los padres pueden jugar un papel muy importante en la
superacion de estas dificultades, diferentes investigaciones ava-
lan esto.

Steinberg, EImen y Mounts (1989) analizaron la perspectiva de los
adolescentes sobre la percepcion acerca de la aceptacion que reciben
de los padres y su propia evaluacion de autonomia y autorrealizacion.
Si los alumnos identifican que sus padres garantizan autonomia y per-
miten la negociacidn de reglas y a la vez son firmes en la disciplina,
tienden a mostrar indices altos de autonomia, aceptacion y autorre-
gulacion, a diferencia de los alumnos que identifican en sus padres
otras caracteristicas.

Grolnick, Ryan y Deci (1991) encontraron que si los padres mues-
tran un estilo de crianza regido por el razonamiento y si, especialmen-
te lamadre, se caracteriza por estimular la independencia, la autono-
mia y la confianza en si mismos, los hijos, de acuerdo al juicio de los
maestros, obtendran mejores calificaciones en la evaluacion de estas
cualidades.

Jiménez (1994) demostro que si la madre emplea una disciplina ra-
zonada y ademads ofrece apoyo a sus hijos en las actividades escola-
res, los hijos muestran mayor autonomia y confianza en si mismos y
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un mejor rendimiento escolar. Igualmente se promueve que los hijos
expresen libremente ideas, sentimientos y problemas.

Sawyer, Nelson, Jayanthi, Bursuck y Epstein (1996) entrevistaron a
alumnos de secundaria con dificultades académicas. Los alumnos re-
portaron que las tareas escolares son una experiencia exitosa si: los
padres les resuelven sus dudas, los orientan sobre como conseguir
apoyo, los animan y motivan para realizar el trabajo, son pacientes
ante sus errores, les ayudan a establecer una rutina y un ambiente or-
ganizado de trabajo.

Zellman y Waterman (1998, citados en Berk 2004) reportan que el
involucramiento de los padres en la escuela, afecta la naturaleza de la
interaccion padre-hijo y se relaciona con el grado en el que el nifio se
adapta positivamente a la influencia de los padres.

Licht (citado en Sosa, 2002) menciona que las creencias del adoles-
cente acerca de sus habilidades para realizar tareas o actividades aca-
démicas complejas, pueden ser influenciadas por la forma como los
padres reaccionan o se expresan acerca de su comportamiento en si-
tuaciones escolares, familiares o sociales.

En general, todas esta investigaciones sefialan que los estudiantes
que estdn mejor adaptados a la escuela, tienen padres que apoyan
su desarrollo cognoscitivo y promueven su autonomia y también
sugieren que si los adolescentes encuentran en su hogar un ambien-
te que promueva y estimule el desarrollo de sus capacidades y ha-
bilidades es probable que superen dificultades escolares. Conside-
rando esta realidad, surge el presente proyecto que tiene por
objetivo conocer si el apoyo parental tiene relacidon con el rendi-
miento académico de alumnos de secundaria para a partir de ello
identificar aquellos aspectos que particularmente distinguen a los
alumnos de alto y bajo rendimiento. En la medida en que se conoz-
ca la influencia del apoyo parental sobre el rendimiento académi-
co, la escuela podra plantear mejores propuestas de apoyo y forma-
cion para padres y fortalecer vinculos de colaboracion.

Método

Sujetos

Se trata de una muestra no probabilistica de 220 madres y padres de
familia con hijos en secundaria.
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Definicién de variables
Variable independiente:

Rendimiento académico, el cual se divide en tres grupos: 1) Rendi-
miento alto: alumnos que cuentan con un promedio entre 10.0 y
8.6, 2) Rendimiento medio: alumnos con promedio entre 8.5y 7.0
y 3) Rendimiento bajo: alumnos con promedio menores a 6.9

Variable dependiente:

Apoyo que dan los padres a sus hijos de secundaria, medido a través
de un instrumento tipo likert de 5 opciones que van de siempre a
nunca y que considera las siguientes dreas: involucramiento, percep-
cién, apoyo a calificaciones y recursos:

« Involucramiento: Participacion de los padres en las actividades aca-
démicas de su hijo (a).

« Percepcion del hijo: Forma como los padres perciben las capacida-
des y/o cualidades de su hijo (a) en el area académica.

& Apoyo a calificaciones: Incentivos que brindan los padres por la ob-
tencion de buenas calificaciones o apoyos brindados para mejorar-
las.

& Recursos: Infraestructura proporcionada en el hogar para apoyar el
trabajo escolar.

Procedimiento

1. Se diseid un instrumento tipo likert en el que se incluyeron 35
reactivos relacionados con aspectos que de acuerdo a la literatura,
son importantes para entender la influencia del apoyo parental en
el rendimiento académico. Especificamente se consideraron las
siguientes dreas: involucramiento, apoyo a calificaciones, percep-
cion que se tiene del hijo y recursos.

2. Se realizo una validacion de los reactivos con expertos en el drea
educativa. A los expertos se les pidid que juzgaran la claridad y
propiedad de los reactivos, asi como la variable a la que lo veian
vinculado. Se seleccionaron para la escala los reactivos que resulta-
ron claros y apropiados y se hicieron cambios pertinentes a los que
no cubrian estos criterios. En algunos casos se decidié eliminar el
reactivo por su falta de claridad y por la ambigiiedad en su ubica-
cion.
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3. El instrumento se piloted con un grupo de padres de alumnos
de secundaria y se le hicieron los ajustes finales, quedando la
escala final integrada por 35 reactivos y una pregunta abier-
ta.

4. En una junta de entrega de boletas, se aplicé el cuestionario a 220
padres de alumnos de secundaria publica matutina.

5. Mediante un analisis factorial se agruparon los reactivos con co-
rrelaciones > =.5. Solo se analizaron los reactivos que cubrie-
ron esta condicion, quedando 19 reactivos para el andlisis de re-
sultados distribuidos de la siguiente forma: 5 reactivos para
involucramiento; 6 reactivos para percepcion del hijo (a); 4
reactivos para apoyo a calificaciones y 4 reactivos para recursos.
(Ver anexo).

6. Parala escala con los 19 reactivos que finalmente se consideraron
se obtuvo un alpha de Cronbach = .83, lo que significa que el
instrumento tiene una confiabilidad adecuada.

indices de confiabilidad para cada sub-escala

Sub escala Reactivos Alpha de cronbach
INVOLUCRAMIENTO 1,7,10,16Y 24 .83
PERCEPCION 59 11,12,20Y 27 .67
APOYO A
CALIFICACIONES 17, 25,26 Y 33 58
RECURSOS 3,14,18Y 34 .64

7. Los cuestionarios fueron clasificados en funcion del rendimiento
académico y mediante estadistica no paramétrica se determinaron
las diferencias entre grupos.

Resultados

La primera cuestidn a discutir es el bajo porcentaje de asistencia
de padres con hijos de bajo rendimiento académico. Esto puede
explicarse porque, de acuerdo con la escuela, los padres de alum-
nos con problemas evitan asistir a esta actividad. Asistieron a la
entrega de evaluacion: altos 38 %; medios 55.4 %; bajos 7. 6
%.
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Fig. 1. Distribucion de respuestas para cada una de las sub escalas en los gru-
pos de acuerdo a rendimiento.

En el andlisis realizado mediante estadistica no paramétrica, encontra-
mos que existe una relacion directa entre las medias obtenidas para
cada sub escala por cada grupo y el rendimiento académico. En ge-
neral, los padres de alumnos de alto rendimiento tienen medias mas
altas que los padres de alumnos con bajo rendimiento académico
(Ver figura 1 y tabla 1).

Tabla 1
Puntajes promedio obtenidos por cada grupo para cada sub escala
GRUPO DE
ACUERDO INVOLUCRA APOYOA
CON MIENTO | PERCEPCION | \/e=i ~oNgs | RECURSOS
RENDIMIENTO
MEDIA 21.250 27.063 17.763 18.862
ALTO N 80 80 80 80
DE 2.9831 3.0949 2.3933 1.5731
MEDIA 20.161 23.976 17.573 18.613
MEDIO N 124 124 124 124
DE 3.4130 3.9126 2.3930 1.8065
MEDIA 18.063 20.313 16.313 16.813
BAJO N 16 16 16 16
DE 4.0574 4.8266 4.1588 3.6737
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No obstante las diferencias entre medias es importante resaltar que
los tres grupos obtienen un puntaje positivo en las cuatro sub escalas.
Es decir, no importando el rendimiento de sus hijos, los padres del es-
tudio se preocupan por proveer de recursos a sus hijos, estimularlos
por sus calificaciones, ser parte de su superacion académica y valorar-
los positivamente.

Tabla 2
Diferencias estadisticamente significativas
entre los grupos para cada sub escala
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Inv9lucra- Percepcion A.\poyf) a Recursos
miento calificaciones
Chi-Square 12.369 53.541 2.422 5.564
df 2 2 2 2
Asymp. Sig. .002 .000 .298 .062

a Kruskal Wallis Test

b Grouping Variable: promedio

En la tabla 2, se observa que sélo se presentaron diferencias sig-
nificativas entre los grupos para las sub-escalas de involucra-
miento y percepcidn, lo que significa que los padres de alumnos
con alto rendimiento participan mas en las actividades académi-
cas de sus hijos y son mas proclives a percibir las capacidades y
cualidades de sus hijos en el drea académica, lo que influye posi-
tivamente para que su hijo (a) tenga un mejor rendimiento aca-
démico.

Con la finalidad de conocer qué requerian los padres de la escuela, al
final del cuestionario se aiadio una pregunta abierta “¢:Qué tipo de
apoyo cree usted que los padres de alumnos de secundaria necesi-
tan?” Las respuestas se clasificaron de acuerdo a la frecuencia y simi-
litud de las mismas quedando distribuidas en seis categorias. A conti-
nuacion se presenta la definicion de cada categoria, el porcentaje de
padres que la mencionaron y un ejemplo de respuesta.

1. Comunicacion (23.1%): Se refiere a la necesidad manifiesta de los
padres por tener un didlogo con la escuela, en la que les permitan
saber cdmo ayudar a sus hijos. Ejemplo: La comunicacién entre pa-
dres, maestros y alumnos.
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2. Apoyo de los maestros (8.4%): Se refiere al apoyo que necesitan
los padres de los maestros para prevenir o remediar las dificultades
con algunas materias. Ejemplo: Esfuerzo y dedicacion a sus alumnos,
que no falten.

3. Informacion (14.6%): Se refiere a la asesoria tedrica para cono-
cer asuntos importantes, de la conducta de los adolescentes. Ejem-
plo: Conocer cambios de la adolescencia.

4. Apoyo psicologico (14.2%): Se refiere a la solicitud de inter-
vencion de un especialista en el drea psicoldgica. Ejemplo: Apo-
yo psicoldgico, para tener una buena comunicacién con nuestros
hijos.

5. Apoyo pedagogico (9.3%): Se refiere a la asesoria e informacion
para que los padres conozcan sobre los temarios y programas de
estudio, de manera que puedan orientar a sus hijos. Ejemplo: Co-
nocer mejor los planes de estudio, para que sepa como ayudar a mi
hijo.

6. Orientacion (30.22%): Se refiere a la solicitud de informacion so-
bre qué hacer para apoyar a sus hijos adolescentes. Ejemplo: Mis
apoyo para saberlo guiar en su etapa de adolescentes.

En las categorias 1, 4 y 6 se identifica la necesidad de los padres de
conocer y saber cdmo poner en practica mejores formas de conviven-
cia con sus hijos adolescentes. Esta es una preocupacion genuina pues
para los padres cada hijo adolescente representa preocupaciones e in-
quietudes distintas. A todos los padres les preocupa saber cémo
orientar a sus hijos para que sigan conviviendo en armonia con su fa-
milia y que contintien por un camino que los lleve a ser adultos auté-
nomos e independientes.

En las categorias 2, 3y 5 se aprecia la necesidad de que la escuela
establezca una comunicacion abierta con la casa, para que estén
al tanto de lo que sucede con sus hijos y asi dar respuestas inme-
diatas a las problematicas. Los padres, particularmente los de
alumnos con dificultades no suelen encontrar un aliado en Ia es-
cuela, desafortunadamente en la mayoria de los casos los padres
se siente presionados y cuestionados por la escuela. Esta falta de
colaboracién disminuye en forma importante las posibilidades de
que los alumnos resuelvan adecuadamente sus problemas escola-
res.
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Conclusiones

Existe una relacidn directa entre el puntaje obtenido en cada sub es-
cala por los padres y el rendimiento académico, lo cual nos permite
ver la importancia de la relacidn positiva que se da entre los alumnos
con sus padres. De hecho, el que los adolescentes sientan seguridad
en su nticleo familiar, les proporciona bases solidas que les permiten
un desarrollo escolar favorable.

Los resultados obtenidos son congruentes con otras investigacio-
nes (Steinberg, Elmen y Mounts, 1989; Grolnick, Ryan y
Deci, 1991; Sawyer, Nelson, Jayanthi, Bursuck y Epstein, 1996;
Zellman y Waterman, 1998) lo cual habla de la utilidad en general
de la escala empleada. En particular, vale la pena resaltar las dife-
rencias significativas que se presentan en las sub escalas de involu-
cramiento y percepcion que indican que cuando en la dinamica fa-
miliar el alumno se siente valorado y atendido y cuando los padres
participan en las actividades académicas de sus hijos y perciben sus
limitaciones pero también sus fortalezas, el rendimiento escolar de
los alumnos se favorece.

Esta informacion es muy importante para pensar en las actividades de
formacion y asesoria que la escuela puede impulsar para apoyar a los
alumnos que estdn teniendo problemas académicos. Por ejemplo,
mediante actividades en las que se acuerde con los padres formas de
motivar a los hijos y de hacerlos sentir mas competentes se podria
romper el circulo vicioso entre la falta de involucracion de los padres,
su pobre percepcion de las capacidades de sus hijos y la desmotiva-
cion de los alumnos por superar sus problemas académicos.

Dentro del andlisis de las respuestas de los padres a la pregunta abier-
ta, se refuerza que la vinculacion de los padres con la escuela es un
factor que determina en gran medida el rendimiento de un alumno.
Muchos de los padres en su necesidad de que sus hijos mejoren en su
rendimiento académico, mencionan requerir orientacion sobre la
adolescencia y técnicas sobre como relacionarse con sus hijos adoles-
centes.

Igualmente, las respuestas de los padres sefialan que si un padre de fa-
milia no siente apoyo por parte de la escuela y ademas se siente cues-
tionado, es poco probable que colabore en las actividades escolares
de su hijo, pues puede sentir que no se valora su influencia y partici-
pacion. Un ejemplo de esto es la inasistencia de muchos padres de
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alumnos con bajo rendimiento a la entrega de calificaciones. Los pa-
dres resultan los colaboradores mas eficientes de la escuela siempre y
cuando se les convenza de que pueden influir positivamente en los
problemas que enfrentan sus hijos.

Garcia y Flores (1998) seiialan que en la relacion familia - escuela
hay varias barreras que vencer, la presente investigacion sugiere que
las mas importantes de vencer son las personales. Padres y maestros
tiene actitudes que son incompatibles con la cooperacion. Por ejem-
plo, se percibe que el otro no tiene las competencias necesarias para
educar al niflo o enfrentan al alumno a situaciones en las que el punto
de vista de ambos se contrapone. Silos maestros y padres se comuni-
can y se aprenden a valorar mutuamente el esfuerzo y dedicacidony a
procurar juntos la solucidn de los problemas, estaran en mejor posi-
cion de resolver los problemas de los alumnos en la escuela.

Igualmente ocurre que los padres no se sienten preparados para res-
ponder a las necesidades de sus hijos, ignoran los objetivos educativos
de la escuela y como apoyar a sus hijos en las tareas, si los padres con-
taran con informacion de este tipo seria mas util el esfuerzo realizado
por los padres en casa. También ocurre que los maestros desconocen
las variables del entorno familiar que afectan el desempeiio del nifio
en la escuela y no se visualizan de manera integrada. Con lo que se
plantean soluciones parciales que no llevan a acciones coordinadas en
la casay en el aula.

Otra necesidad que manifiestan los padres es mayor comunicacion
con la escuela, esta respuesta de los padres podemos entenderla de
manera sencilla si consideramos que la comunicacion es bdsica en
cualquier tipo de relacion humana, donde no hay comunicaciéon no
hay relaciones positivas y mucho menos entendimiento hacia los de-
mas. La comunicacion adecuada contribuye a una buena relaciéon no
sOlo entre padres e hijos si no también con la escuela, si los padres de
alumnos de bajo rendimiento experimentan las bondades de una co-
municacion positiva estaran mas dispuestos a involucrarse en la supe-
racion de los problemas académicos de sus hijos. Asi mismo, valora-
ran a sus hijos si perciben que la escuela valora sus logros por
pequenos que sean.

Es importante reconocer que aunque es responsabilidad de los padres
el educar a sus hijos, es labor de la escuela vincularlos para obtener
mejores resultados académicos de los alumnos adolescentes de secun-
daria y un mejor clima social dentro de la escuela. Los resultados del
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presente estudio asi como el instrumento desarrollado, pueden ser de
utilidad para otros trabajos que persigan crear mejores formas de
apoyar a los padres en la dificil tarea de educar a sus hijos.
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Anexo
REACTIVOS ANALIZADOS EN CADA SUB ESCALA
INVOLUCRAMIENTO
¢ Se quienes son los amigos de mi hijo (a) en la escuela.

+ Plaltico con mi hijo (a) sobre lo que le gusta y le disgusta de los
maestros y de las materias.

+ Platico con los profesores acerca del aprovechamiento de mi hijo
(a) en la escuela.

¢ Estoy al tanto de las tareas escolares que le dejan a mi hijo (a).

¢ Le busco apoyos a mi hijo (a) cuando tiene dificultades con alguna
materia.

PERCEPCION

¢ Creo que mi hijo (a) responde a lo que espero de él en la escuela.
¢ Creo que mi hijo (a) sera un adulto exitoso.

¢ Creo que mi hijo (a) sabe cdmo resolver sus problemas.

¢ Me doy cuenta si mi hijo (a) estudia cuando tiene examen.

¢ Creo que mi hijo(a) se esfuerza y trabaja por mejorar.

¢ Creo que mi hijo (a) es responsable en sus tareas escolares.
APOYO A CALIFICACIONES

¢ Cuando mi hijo (a) saca calificaciones bajas o reprueba platicamos
y acordamos lo que vamos a hacer para que mejore.

¢ Cuando mi hijo (a) mejora sus calificaciones lo felicito.

¢ Cuando mi hijo (a) no cumple con las tareas acordamos lo que va-
mos a hacer para que cumpla.

« Si mi hijo (a) tiene buenas calificaciones lo apoyo para que asista a
excursiones, convivios, etc.

RECURSOS

« En casa tenemos materiales como libros, revistas, videos, etc. que
son apoyo para el aprendizaje de mi hijo (a).
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¢ Procuro que mi hijo (a) tenga los utiles y materiales que le piden
como: libros, bata, material de laboratorio.

¢ Procuro que mi hijo (a) cuente con un lugar adecuado para hacer
la tarea.

< Procuro que mi hijo (a) tenga recursos para realizar trabajos como:
acudir a museos, trabajos en equipo, etc.
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Diseiio de un
Tnovmal de Ap@go para Padres

Elizabeth Barreto Martinez

Ve
él presente trabajo describe la elaboracion de un manual para pa-
dres cuyo objetivo es contar con una herramienta que les sea ttil
para influir positivamente en la solucidon de dificultades de sus hijos
adolescentes con problemas de aprendizaje.

La literatura especializada sefiala que los padres son una parte funda-
mental en la educacion y el desarrollo de sus hijos. EI contexto fami-
liar y social influye de forma positiva o negativa sobre el desarrollo y
adaptacion de los alumnos con problemas, los padres pueden influir
para que sus hijos superen las situaciones adversas que conllevan los
problemas de aprendizaje (Wong, 2003).

Cunningham y Davis (1994) mencionan que los padres son los tuto-
res legales de sus hijos y como tales, son responsables de ellos en tilti-
ma instancia. La intervencion de los profesionales no invalida esta res-
ponsabilidad, excepto en circunstancias extremas en las que tales
derechos son suprimidos por decision judicial. Ninguna otra persona,
profesional o no, puede sustituirlos en esta funcion. Igualmente estos
autores indican que son expertos en lo que respecta a sus hijos, la ayu-
da que se les proporcione debe empezar por comprender lo que
creen, esperan y necesitan. Los profesionales que escuchan a los pa-
dres confiando en su competencia y capacidad son de mas apoyo que
los que se dedican a dar instrucciones continuamente.
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Garciay Flores (1998) plantean que la familia y la escuela tienen una
responsabilidad compartida respecto a la mayor parte de los aprendi-
zajes que debe realizar un nifio para desempenarse adecuadamente
dentro de su grupo social tanto en el presente como en la edad adul-
ta. Por esta razon se ha legislado la participacion de los padres en la
escuela.

En afos recientes en México, se ha reconocido la necesidad de que
los padres se involucren en el proceso educativo, esto se ha hecho en
la propuesta curricular para la educacion basica fundamentada en el
Acuerdo Nacional para la Modernizacion Educativa 1993 y la Ley
General de Educacidn que en el articulo 69 del capitulo VII, seccion
22 establece:

“Sera responsabilidad de la autoridad de cada escuela publica
de educacion bdsica vincular a ésta, activa y constantemente
con la comunidad. El ayuntamiento y la autoridad educativa lo-
cal daran toda su colaboracion para tales efectos. La autoridad
escolar hard lo conducente para que en cada escuela de educa-
cion bdsica opere un consejo escolar de participacion social, in-
tegrado por padres de familia y representantes de sus asociacio-
nes, maestros y representantes de su organizacion sindical,
directivos de la escuela, ex alumnos, y demas miembros de la
comunidad interesados en el desarrollo de la escuela”.

El articulo 65 de la Ley General de Educacion indica que son dere-
chos de quienes ejercen la patria potestad o la tutela: “Participar a las
autoridades de la escuela en la que estén inscritos sus hijos o pupilos,
cualquier problema relacionado con la educacidn de estos, a fin de
que aquellas se aboquen a su soluciéon” y “Colaborar con las autorida-
des escolares para la superacion de los educandos...”

Asimismo, el articulo 66 de la Ley General de Educacién (1993)
menciona las obligaciones de quienes ejercen la patria potestad o la
tutela: “Apoyar el proceso educativo de sus hijos o pupilos”

No obstante que esta legislada la participacion de los padres en la es-
cuela, son muy pocas las iniciativas para promover la participacion in-
volucracion en la solucion de los problemas escolares de sus hijos.

Al respecto, un aspecto que es importante cuidar es cuidar que los
materiales que se hagan para los padres atiendan a sus caracteristicas
como adultos. Knowles (1981) propone los siguientes puntos para
propiciar su aprendizaje:
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Establecer un clima que favorezca al aprendizaje del adulto. Se subra-
ya la importancia del ambiente psicoldgico que debe rodear Ia si-
tuacion de aprendizaje. Es de gran relevancia que el adulto se sienta
aceptado, respetado y apoyado, en este ambiente se puede encon-
trar un espiritu de solidaridad y responsabilidad mutua entre parti-
cipantes. Este ambiente genera que los participantes se expresen
sin temor al castigo o al ridiculo. Las personas tienden a sentirse,
mas adaptadas en un ambiente amistoso e informal, donde se les
conoce por su nombre y se valora su individualidad.

Diagnostico de necesidades de aprendizaje. Se da un gran énfasis al
involucramiento del adulto en el proceso de autodiagndstico de sus
necesidades de aprendizaje. Este implica las siguientes fases:

Primero, que el adulto tenga alguna vision del buen padre o del pa-
dre ideal para él como individuo, asi como de las competencias
que se requieren para convertirse en buen padre.

Segundo, evaluar su nivel actual de competencia. Mediante el so-
cio-drama, los ejercicios de simulacion, etc., los adultos experi-
mentan las situaciones y de esta manera obtienen retroalimenta-
cién que les ayude a una evaluacion objetiva de las fortalezas y
debilidades en su desempefio como padres.

Tercero, la valoracién de la distancia que existe entre sus compe-
tencias actuales y aquellas que posee su propio modelo ideal. Esto
ayuda identificar metas y rutas especificas para un desarrollo que
permita alcanzar su ideal.

La formulacion de objetivos de aprendizaje. Es basica la participacion
de los adultos en el proceso de planeacion de su propio aprendizaje
que consiste en trasladar las necesidades diagnosticadas hacia obje-
tivos especificos de formacion, diseiiando y conduciendo las expe-
riencias de aprendizaje y materiales hacia el logro de dichos objeti-
vos y evaluando el logro de objetivos que han sido trabajados.

El desarrollo de un disefio de actividades de aprendizaje. Se considera
que una actividad o material para padres, no pueden realmente en-
sefar en el sentido de “hacer a una persona aprender”, sino que
sOlo pueden ayudar al padre a aprender.

El diagnéstico de necesidades de aprendizaje del adulto. Mas que una eva-
luacion, Knowles propone una auto-evaluaciéon. Con esto, la actividad
o material para padres tiene el propodsito de ayudarlos a obtener evi-
dencia acerca del progreso que estan haciendo, encaminado a conse-
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guir sus metas educacionales. En este proceso, las fortalezas y debilida-
des del programa educacional en si mismo, deben ser evaluadas en
términos de como ha facilitado o inhibido el aprendizaje de los adultos.

En el PAES consideramos que los padres pueden proteger a sus hijos
de las situaciones adversas resultantes de sus problemas escolares, asi
mismo sabemos que ellos son los tutores legales que tienen derechos
y obligaciones hacia sus hijos y que realmente son expertos, ya que
cuentan con competencias y capacidades que les permitiran enfrentar
y resolver problemas. Sin embargo, los padres con frecuencia no reci-
ben la orientacion y apoyo adecuado para superar las dificultades de
sus hijos adolescentes con problemas de aprendizaje.

Los padres de estos alumnos reportan que muchas veces no saben
que estrategias emplear ante situaciones problemadticas en casa, como
por ejemplo: no logran involucrar a su hijo para que haga y concluya
su tarea, los hijos frecuentemente reportan que no tienen tareas, de la
escuela reciben frecuentes reportes por mal comportamiento, etc.
Igualmente los padres no tienen informacion clara y precisa respecto
a la problemadtica de sus hijos y tienen una vision distorsionada de las
posibilidades académicas de sus hijos. Ademds, con frecuencias los
padres no disponen de tiempo para recibir asesoria frecuente o asistir
a talleres de formacion y orientacion. Por estas razones en el PAES se
considero necesario desarrollar un manual de apoyo que sirviera a los
padres como orientacion en la solucion de problemas. Para lo cual se
consideraron las propuestas de los autores antes mencionado y se se
siguiod el siguiente procedimiento:

Desarrollo del Manual

Se elabord una primera version del manual “Apoyando a mi hijo
afectivamente a mi hijo con problemas de aprendizaje”. Para su ela-
boracion se consideraron los problemas que son mas frecuentes y que
mas preocupan a los padres de los alumnos que asisten al PAES.

Esta version preliminar se sometid a una validacion de expertos en la
que participaron diez padres. Se llevo a cabo una sesion de trabajo que
durd cuatro horas en la que se le pidi6 a los padres que revisaran el ma-
nual y que plantearan sus comentarios y sugerencias. Se les enfatizd
que fueran criticos, ya que sus criticas permitirian mejorar el material.

El grupo se dividio en dos equipos, donde cada padre contd con su
material y lo revisd. Al término de cada seccion del manual anotaron
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sus sugerencias y comentarios. En la sesion de trabajo cada uno de los
padres respondio un cuestionario de seis preguntas abiertas. EI 100%
de los padres opind que el material era claro; 80 % opind que era util
y el 20 % que habia que ampliarlo; el 100% lo consideré practico;
80 % lo consideré ameno y entretenido; 100 % mencioné que le
serviria para resolver problemas como la comunicacién, la motiva-
cion. Sugirieron que se presentaran mds ejercicios e ideas.

A manera de ejemplo, a continuacion se presenta el cuestionario que
se les pidid que contestaran a los padres y se muestran las respuestas
de uno de ellos.

1. ¢Le pareci6 que el manual es claro en los conceptos, ejemplos y activi-
dades? “Muy bien”

2. ¢Cree que el manual le puede ser de utilidad? Explique. “Si porque nos
va llevando de la mano a la comprension en la conducta de mi hijo y
ademas como reconocer sus cualidades y sus dreas de oportunidad
para ayudarle”

3. ¢Considera que el manual es prictico o no? ¢Por qué? “Si mucho por-
que no tiene nada que le sobre”

4. ¢Considera que el manual es ameno y entretenido? ¢Por qué? “Si por la
explicacion y luego los ejercicios”

5. ¢Considera que el manual puede ayudarle a resolver algtin problema
con su hijo? ¢Cudl? “Si, pero no nada mds a mi creo que si mi espo-
so tuviera oportunidad de manejarle le seria muy util”

6. Mencione algunas sugerencias o cambios que considere importantes
para mejorar el manual. “Solamente continuar con la misma meto-
dologia de explicacion y ejercicio en cada seccion o tema”

Finalmente se retomaron las sugerencias y criticas hechas por los pa-
dres para reestructurar el manual. A continuacidn se presenta una
descripcion de la version final.

Estructura y contenido del manual

El manual se integra de cuatro secciones:

Primera seccion. Se abordan los conceptos de inteligencia, aprendi-
zaje y motivacion, ya que éstos son fundamentales en las expectati-
vas de los padres hacia lo que esperan que sus hijos puedan lograr o
no.
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(7 Segunda seccién. Se aborda el concepto de problemas de aprendi-
zaje, su manifestacion y las consecuencias negativas que experi-
mentan los alumnos con problemas de aprendizaje.

(T Tercera seccién. Se aborda el enfoque de educar positivamente,
con la finalidad de que los padres aprendan y desarrollen habilida-
des, como:

1. Saber identificar y descubrir lo positivo.
& Reconocer las fortalezas.
& Reconocer los pequeiios avances.

& Reconocer las preferencias.
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¢Quién es una persona inteligente?

La gente suele pensar que los alumnos que no progresan en la escuela no
son inteligentes. Asi mismo, se cree que los bebés nacen con un nivel de-
terminado de inteligencia y que nada puede hacerse para cambiarlo. ya
que se cree que la inteligencia es hereditaria. Se piensa equivocamente
que cada persona desde que nace tiene determinada su inteligencia casi
por completo por sus genes y que a lo largo de su vida tendra la misma in-
teligencia. Ninguna de estas cosas es cierta, sin embargo hay muchos pa-

dres que consideran que son verdad

2. Establecer reglas claras.
3. Comunicarse asertivamente.
4. Plantear metas reales para su hijo.

(7 Cuarta seccién. Se aborda la situacion de hacer la tarea, con la fi-
nalidad de que los padres desarrollen habilidades de control de la
conducta de su hijo, al iniciar la tarea, durante y para lograr ayu-
dar a que la termine por medio de la comunicacion asertiva, la ne-
gociacion, y el enfoque positivo. Los temas que se desarrollan
son:

1. Organizacion y planeacion de la tarea.
o Establecer horarios para realizar tarea.
o ldentificar material necesario para hacer la tarea.
2. Supervisar la motivacion.
o Estimular y motivar a su hijo durante la realizacion de la tarea.
¢ Apoyar a su hijo cuando lo solicite.
# Revision de la tarea.

Para ilustrar la estructura de cada seccidn se presenta un ejemplo de
una parte de la primera seccion que aborda el tema de la inteligencia.

Para empezar se plantea una pregunta que ayudara a los padres a re-
flexionar sobre conceptos que se han vinculado con la problematica
de sus hijos. En el ejemplo se habla de la inteligencia y capacidad de
un alumno para superar sus problemas escolares.
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Posteriormente se presenta informacion errénea acerca de este con-
cepto y se indica por qué es errénea. Se pretende ayudar a los padres
a modificar creencias erroneas que interfieran con la superaciéon de
los problemas que presentan sus hijos. La informacion se acompaiia
de ejemplos que clarifican e ilustran la informacion.

¢Cémo ha percibido a su hijo, cdmo una persona lista 0 no?, Quiza su opi-
nidn se basa en las calificaciones de su hijo o en su desempeiio escolar o
en sus juicios sobre quién es una persona inteligente. Es importante que
usted como padre conozca mitos sobre la inteligencia, para entonces for-
marse una idea positiva sobre la inteligencia de su hijo.

Los mitos acerca de la inteligencia

Mito 1: Se cree que la inteligencia se refleja en la capacidad de estudiar y
tener éxito en la escuela, pero diversos estudios nos muestran que hay
personas que la inteligencia se manifiesta de muy diversas maneras. Hay
personas que destacan en la escuela y poseen excelentes calificaciones, en
tanto que otras personas no logran calificaciones excelentes pero destacan
en el drea musical, lingtiistica, triunfan en el mundo de los negocios, en
los deportes o en su vida personal, etc. Para triunfar tanto en los negocios
como en los deportes, se requiere ser inteligente, pero en cada drea se em-
plea un tipo de inteligencia distinta. No mejor ni peor, pero si distinta. Di-
cho de otro modo, Einstein (el inventor de la teoria de la relatividad) no
es mas inteligente que Gabriela Guevara (una corredora mexicana, meda-
llista), sus inteligencias se manifiestan en dreas diferentes.

Mito 2. Otra idea errdnea es creer que la inteligencia de una persona se
conoce por sus calificaciones. Sin embargo hay personas como la del doc-
tor Robert Jarvik, inventor de un modelo de corazon artificial, que tuvo
que estudiar en una facultad de medicina italiana porque sus notas de es-
cuela secundaria eran demasiado bajas para poder entrar en la facultad de
medicina norteamericana. Esta historia nos muestra que la sociedad da
una gran importancia a las calificaciones, sin embargo, éstas no son un in-
dicador de la inteligencia.
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Luego se presenta a los padres informacidn que les permita normar su
propio punto de vista, fundamentindose en informacion fidedigna,
que igualmente se ejemplifica.

DISENO DE UN
MANUAL DE APOYO PARA PADRES

Las realidades sobre la inteligencia son:

1. Para formarse una opinién sobre si una persona es inteligente o no, se
deben considerar las tres conductas inteligentes que los expertos sefia-
lan como particulares de alguien inteligente:

1) Ser capaces de resolver problemas practicos.
2) Ser habil verbalmente.
3) Ser competente socialmente.

Estas conductas se manifiestan ante problemas en diversas situaciones
como las sociales, familiares o las escolares.

2. Estudios recientes en psicologia indican que el ambiente influye consi-
derablemente en la inteligencia.

3. Se ha demostrado que la inteligencia puede cambiar si un padre pro-
porciona condiciones apropiadas en el ambiente de su hijo.

Finalmente se presenta una actividad que ayuda a reflexionar sobre la
situacion del hijo y la forma cémo el padre o la madre pueden influir
positivamente

Actividades para casa

1. Reflexione sobre sus creencias acerca de la inteligencia de su hijo, pien-
se en aquellas actividades en las que su hijo es exitoso

2. Intente identificar qué puede hacer para ayudar a que su hijo demues-
tre y mejore su inteligencia

Conclusiones

Es muy importante que los materiales que se disefien para los padres
respondan a las necesidades expresadas por ellos y que se elaboren
pensando en sus posibilidades y caracteristicas como adultos. El ma-
nual “Apoyando a mi hijo afectivamente a mi hijo con problemas de
aprendizaje” pretende ayudar al padres a cambiar creencias y con-
cepciones equivocadas respecto su hijo(a) y los problemas que en-
frenta, asi mismo, pretende servir de orientacion en la solucion de los
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conflictos que se presentan en casa como resultado de los problemas
de aprendizaje.

Es importante recalcar que este manual no debe considerarse como
un sustituto de la relacion de colaboracidon que se establece entre los
padres y los profesionales responsables de apoyar a los alumnos con
problemas de aprendizaje.
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Promocién de la Jnotivacion en
Estudianles con Problemas de
Afremdim{(@ e la Realivacién de
Yareas Escolares

Monica Aldana

/
él aprendizaje y la motivacidn estan intimamente relacionados.
Lo que una persona hace y aprende en una actividad, influye en
su subsiguiente motivacién (Pintrich y Schunk, 2000). La motivacion
influye en las decisiones que tome el alumno, respecto a qué, cuando
y como aprender.

Uno de los propdsitos fundamentales de los profesionales que tienen
a su cargo la formacion y preparacion de adolescentes con problemas
de aprendizaje es promover que consideren que las actividades esco-
lares tienen utilidad y demostrarles que son capaces de realizarlas.
Cuando promovemos que reflexionen acerca de las causas de sus éxi-
tos y fracasos y utilizamos estrategias para que las actividades se rela-
cionen con conocimientos previos, entonces los alumnos comienzan
a interesarse por realizar sus actividades escolares. Esto ocurre por-
que el estudiante es un aprendiz activo y capaz de aprender a tomar
decisiones sobre su propio aprendizaje.

Pintrich y Schunk (2002) retoman propuestas de tedricos como
Bandura, Zimmerman y Weiner y plantean que la motivacion es el
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conjunto de procesos internos en los que la actividad es dirigida hacia
el logro de metas. En ésta definicion se considera que la motivacion es
un proceso interno, psicoldgico que no se puede observar directa-
mente, por tanto, para inferir la motivacion de una persona necesita-
mos de ciertos indicadores conductuales como son el esfuerzo, la per-
sistencia y la eleccion de las metas de aprendizaje.

En Ia teoria cognitiva se agrupan diversas teorias motivacionales, en-
tre ellas estdn las teorias del valor, la atribucién y la cognitiva social.
Enseguida se hace una breve presentacion de cada una.

Teoria del valor

Esta teoria fue propuesta por K. Lewin y J]. W. Atkinson, y hace
referencia al valor que una persona le da a determinada actividad,
existen dos tipos de valor, el intrinseco y el extrinseco. El valor in-
trinseco consiste en el deseo de involucrarse en una actividad por
el interés que la propia actividad genera, por ejemplo, estudiar
biologia por el interés de saber mas acerca de los organismos vivos.
menciona que el valor intrinseco consiste en escoger una actividad
cuando no existe alguna razon impuesta aparte de la satisfaccion
derivada de la actividad en si misma. El valor extrinseco, por el
contrario, consiste en el deseo de involucrarse en una actividad
por las compensaciones sociales, simbdlicas, materiales y privile-
gios especiales (Raffini, 1996).

Teoria de la atribucion

Esta teoria fue propuesta por B. Weiner y se refiere a las explicaciones
que hacemos de nuestros éxitos o fracasos al realizar las actividades
académicas. De acuerdo con Weiner (1974), al analizar las causas
que explican los éxitos o fracasos, se plantean dos tipos de atribucio-
nes, interna y externa, una dimension de controlabilidad (controlable
y no controlable) y una de estabilidad (estable e inestable).

Por ejemplo, se considera que un estudiante tiene una atribucion in-
terna controlable y estable, cuando explica sus éxitos o fracasos en
funcion de su esfuerzo. Otro ejemplo, es que un estudiante tiene atri-
bucion externa inestable no controlable, cuando considera que sus
éxitos o fracasos se debieron a la suerte, a la dificultad de la tarea o a
los otros (maestros, companeros, padres). Enseguida se presenta una
clasificacidn de las atribuciones por locus , estabilidad y controlabili-
dad (Pintrich y Shunck, 2002)
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Tabla 1.
Causas que explican éxitos y fracasos en actividades académicas
Locus
Estabilidad Interno Externo
Controlable [No controla-[{Controlable [No controla-
ble ble
Esfuerzo a lar-| Aptitudes El ambiente |La facilidad o
Estable go plazo de trabajo dificultad de
la tarea
Habilidades, |Salud, estado|La ayuda de(Suerte, el
conocimientos, [de dnimo maestros  y|maestro
Inestable esfuerzo compaiieros
temporal 'y
especifico
para una tarea

Teoria Cognitiva social

En la teoria cognitiva social se hace referencia al término autoeficacia. La au-
toeficacia es definida por Bandura (1997) como la evaluacion que realiza el
estudiante acerca de sus habilidades o destrezas para completar una tarea.

Un estudiante con alta autoeficacia considera que es capaz de alcanzar el
éxito antes de realizar una tarea y un estudiante con baja autoeficacia,
considera que no va lograr alcanzar el éxito en una tarea desde antes de
realizarla. Estas evaluaciones se realizan basandose generalmente en expe-
riencias pasadas o en las opiniones que los demds tienen acerca de nuestras
habilidades. Los estudiantes también adquieren informacion de su autoefi-
cacia del conocimiento de otros, a través de las comparaciones sociales en
el salon de clase. Igualmente las metas juegan un papel central.

La motivaciéon en estudiantes con problemas de aprendizaje

De acuerdo con Flores (2001), la gran mayoria de los alumnos con
problemas de aprendizaje tienen una historia de fracasos y frustracion
durante las actividades escolares, estas experiencias de fracasos influ-
yen directamente en la manera como se manifiestan las variables mo-
tivacionales en la escuela.

En cuanto a su autoeficacia, los estudiantes con problemas de apren-
dizaje tienen en su mayoria una pobre percepcion de su eficacia para
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realizar actividades académicas. Estos juicios son resultado de sus
constantes fracasos académicos, de que establecen estandares de éxi-
to que no corresponden a sus capacidades, de su escasa habilidad
para plantearse y lograr metas personales, y de los mensajes negati-
vos que sus padres, maestros y companeros les puedan comunicar.

En cuanto al valor que le conceden a la tarea, estos estudiantes no
cuentan con las estrategias o apoyos que les permitan identificar su
utilidad en el aprendizaje, por lo que el valor concedido a las activida-
des académicas se basa en la obtencidn del reconocimiento por parte
de los demds, o por la obtencion de gratificaciones como calificacio-
nes altas, regalos, etc. a las que usualmente no tienen acceso.

En cuanto a las atribuciones que realizan, no han logrado identificar
que sus éxitos o fracasos se deben a su propio esfuerzo, por lo que co-
muinmente hacen mencidn a causas ajenas a ellos, por ejemplo, la difi-
cultad de la tarea, la suerte, el maestro, sus padres, etc.

Las creencias que tienen respecto a sus habilidades, también juegan
un papel muy importante en el desempenio de estos estudiantes y en
su motivacion, consideran que la inteligencia es algo que no se puede
modificar y lo manifiestan en expresiones como “no naci para las ma-
temadticas”, “a mi no se me da el inglés”. El origen de estas expresio-
nes no siempre proviene de los alumnos, sino de asumir como ciertos

los comentarios hechos por padres o por maestros.

Las observaciones anteriores fueron corroboradas en un estudio he-
cho en Canada y México en donde se constatd que los adolescentes
con problemas de aprendizaje se perciben bajos en cuanto a autoefi-
cacia, valor intrinseco concedido a las tareas académicas y atribucion
de éxitos o fracasos debidos al esfuerzo, en contraste sus puntajes son
mas altos en atribucion externa no controlable (dificultad de la tarea,
el maestro, la suerte), valor extrinseco (calificaciones y juicio social),
los resultados de este estudio también sefalan la necesidad de com-
prender la motivacion de los estudiantes a partir del conocimiento de
variables sociales y culturales (Flores, Lo y Stevens, 2005).

El desconocimiento de las razones por las cuales un alumno con pro-
blemas de aprendizaje se muestra desmotivado hacia el aprendizaje y
la realizacion de tareas escolares, ocasiona que las personas significati-
vas para el estudiante (padres, maestros, compaiieros) confundan su
problematica con la desidia o el desinterés. En el contexto escolar y
familiar es muy comun escuchar frases como la siguiente “Pedro no
hace su tarea por flojo, si él le echara ganas entonces podria”. Sin em-
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bargo, la literatura nos reporta que existen muchas razones por las
cuales un estudiante decide no realizar la tarea.

De acuerdo con Lawrence (1997) algunas situaciones que podrian
explicar por qué un estudiante decide no hacer la tarea son:

1. El miedo al fracaso, a las personas (particularmente a los adoles-
centes) no nos gusta que ante comparieros, maestros o padres se
evidencien nuestros errores. Debido a que muchos de los alumnos
con problemas de aprendizaje han sido expuestos a este tipo de si-
tuaciones (burlas, criticas negativas, etc.), prefieren ya no intentar
realizar algo nuevo y particularmente temen hacer aquellas tareas
que se les dificultan. Esto es reportado en la literatura bajo el tér-
mino de “desesperanza aprendida”.

2. La tarea implica un desafio exagerado o es muy simple, las tareas
para que sean motivantes deben ser adecuadas al nivel cognoscitivo.
Es decir, tareas de un nivel de complejidad asequible, ni muy faciles
ni muy complicadas, ademds deben despertar su interés y estar rela-
cionadas con el logro de algo relevante para el propio del estudiante.

3. Carencia de significado, algunos estudiantes consideran que las ta-
reas escolares no tienen importancia debido a que no encuentran
una relacidn entre ésta y la vida diaria. Por ejemplo, para aquellos
estudiantes que tienen problemas en matematicas resulta comple-
tamente absurdo esforzarse por aprenderlas si no ven su utilidad.

Estas situaciones se deben atender, quiza sea dificil que la escuela envié
una tarea especifica a las caracteristicas del alumno, pero el tutor o maes-
tro si puede reconocer sus dificultades y proporcionar el apoyo adecuado.

En el caso de que los alumnos hagan la tarea, se enfrentan diferentes
dificultades en los tres momentos importantes al hacer una tarea: la
planificacion, durante la realizacion y su evaluacion.

En la planificacion, los estudiantes presentan problemas para identifi-
car cudles son las tareas o actividades que deben realizar. Esto debido
a razones diversas, desde la evitacion de la tarea, hasta problemas de
organizacion, ya que muchos de ellos no anotan las tareas y proble-
mas de motivacion, pues piensan que para qué la anotan si no saben
como hacerla o no logran ubicar su utilidad.

Durante la realizacion de la tarea, los estudiantes con problemas de
aprendizaje enfrentan dificultades, algunas de estas son: la distrac-
cion por desconocer en qué o como enfocar su atencion; la desmoti-
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vacion por el nivel de dificultad de la tarea o por encontrar mas
atractivo realizar una actividad mas interesante para ellos; el desconoci-
miento sobre el tema o la falta de estrategias para realizar las tareas; las
dificultades para organizarse y resolver problemas como tener a la
manos el material adecuado para realizar la tarea, etc.

En la evaluacidn, si concluyen la tarea, los alumnos con problemas
de aprendizaje enfrentan problemas como que no cuentan con es-
trategias para evaluar si la tarea se realizd en forma adecuada.

Para ayudar a los alumnos a resolver estas y otras dificultades en el
Programa Alcanzando el Exito en Secundaria (PAES) se apoya de di-
versas maneras al alumno. Un aspecto central en este apoyo es ayu-
darlos a resolver sus problemas de motivacion.

Un enfoque de solucion de problemas para atender proble-
mas de motivacion

La solucion de problemas consiste en un proceso por medio del cual
se generan alternativas posibles y variadas para atender una situacion
problemadtica, ademas de incrementar la probabilidad de seleccionar
la respuesta mas idonea de entre varias alternativas (Kaplan y Carter,
1995). Para buscar posibles soluciones y alternativas que respondan
a las caracteristicas de cada alumno con problemas de aprendizaje
para incrementar sus logros, planteamos una modificacion al enfoque
de solucidn de problemas propuesto por Bransford y Stein (citado en
Alderman, 2004). La estrategia de abordaje que proponemos con-
templa los siguientes componentes:

Informacion del estudiante

Identificacidn de variables motivacionales
Disefio de estrategias motivacionales
Evaluacion auténtica

Apoyo e involucracion de padres

La estrategia IDEA no consiste en una secuencia de pasos que deban
seguirse de manera lineal. Cada una de las partes conforman un todo
que se organiza en una especie de espiral. Por ejemplo, obtenemos in-
formacion del estudiante no solo en las sesiones iniciales, sino durante
todo el tiempo que trabajamos con el estudiante. De igual forma esta-
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mos disefiando, adecuando y evaluando las estrategias que utilizamos
y el apoyo de padres y maestros durante todo el trabajo.

Informacion del estudiante

Si queremos motivar a un estudiante, necesitamos saber: qué es lo
que lo impulsa, cudles son sus metas a largo plazo; cuales son sus gus-
tos e intereses; qué es lo que se le dificulta de las tareas escolares; qué
percepcion tienen sus padres y maestros de €l y cdmo influye esto en
su comportamiento actual; qué expectativas tiene de si mismo como
estudiante; qué le gustaria hacer de adulto, etc.

Igualmente se necesita informacion del drea académica y cognoscitiva
acerca de las fortalezas y dificultades del estudiante tanto dentro
como fuera de la escuela. Si bien sus dificultades son nuestra mayor
preocupacion, sabemos que las superara si aprovechamos al maximo
sus fortalezas.

Otro aspecto que es central en el PAES es conocer qué metas acadé-
micas persigue tanto el estudiante como sus padres, ya que estas me-
tas son las que van a guiar el trabajo de tutoria. En ocasiones nos po-
dremos dar cuenta de que las metas que tienen los estudiantes no son
las mismas que quieren alcanzar sus padres. Esto tltimo puede ocasio-
nar problemas, ya que las metas que son impuestas son ajenas a los
adolescentes (Stevens y Shenker, 1992), es necesario por tanto lle-
gar a un acuerdo entre los padres, el estudiante y el tutor, para traba-
jar en metas comunes.

En el PAES obtenemos esta informacion con diferentes herramientas
que nos permitan entender qué es lo que estd interfiriendo con su
aprendizaje y con su motivacion hacia la escuela. Hemos encontrado
que un recurso muy importante para conocer la motivacion de los
alumnos es la entrevista.

Las entrevistas que se realizan con los padres, maestros y con los es-
tudiantes tienen el propdsito de obtener informacion, establecer un
vinculo y procurar que los entrevistados sientan la confianza para po-
der acudir a nosotros cuando surja algtin conflicto que interfiera con
el desarrollo académico.

Con los padres podemos obtener informacion del pasado y del pre-
sente del estudiante (Stevens y Shenker, 1992). La primera entrevis-
ta con los padres nos permite establecer un vinculo, y determinar
acuerdos respecto de los dias que pueden acudir a entrevistas, asi
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como informarles de una manera clara acerca del trabajo que se va
a realizar con sus hijos y del apoyo que necesitamos por parte de
ellos.

En cuanto a la informacién que podemos obtener en las escuelas, ne-
cesitamos primeramente lograr un vinculo, ya sea con el orientador,
el asesor, o alguna persona que conozca al estudiante o que nos pue-
da proporcionar alguna informacion. Por ejemplo, en algunas escue-
las, hay libretas de reportes y ahi podemos informarnos con qué
maestro tiene problemas el alumno, cuantos reportes ha tenido y por
qué motivo han sido.

En el PAES hemos visto que establecer un vinculo con los maestros
del estudiante produce buenos resultados, ya que los maestros estan
enterados de la problemadtica de su alumno, de la manera en que se
estd esforzando por mejorar y en general de los avances que va obte-
niendo y nosotros obtenemos informacion de la forma como pode-
mos apoyar la labor del maestro.

La informacidn que obtenemos nos da una idea de las competencias y
dificultades del adolescente y de esta manera poder comprenderlo y
disenar estrategias para disminuir las fallas y aumentar los éxitos.

Identificacion de las variables motivacionales

Al trabajar directamente con el alumno en sesiones de tutoria pode-
mos realizar un diagndstico “en linea” (Stone, 1998). Este consiste
en identificar el nivel de entendimiento y estrategias de un alumno
cuando esta en el proceso de atender determinado concepto o tema.
Se basa principalmente en la observacion directa del estudiante mien-
tras realiza una tarea y en la formulacidn de preguntas para propiciar
un didlogo que permita indagar el conocimiento del alumno.

En cuanto al valor concedido a la tarea, indagamos acerca de los mo-
tivos por los cuales el estudiante esta realizando dicha tarea. En cuan-
to al nivel de autoeficacia, identificamos, por medio de preguntas o
escuchando sus expresiones espontaneas, qué tan capaces se sienten
para realizar una tarea. En cuanto a la atribucién, identificamos si
creen que su esfuerzo o el empleo de una estrategia adecuada puede
influir en los resultados de la tarea o si creen que los resultados en la
tarea se deben a situaciones ajenas a su control.

Una vez que hemos identificado la manifestacion de la motivacion, es
necesario realizar una descripcion de estas variables, para poder co-
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municar esta informacion, en primer lugar al alumno y posteriormen-
te a padres y maestros.

De acuerdo con Kaplan y Carter (1995), para describir la motiva-
cion del alumno es importante describir su conducta y evitar usar eti-
quetas como: bueno, malo, frustrado evasivo, etc. El uso de etiquetas
no es util, ya que, lo que para una persona tiene un significado para
otra puede significar algo distinto. Estos autores sefialan cuatro pro-
blemas principales al utilizar etiquetas:

1. Cuando utilizamos una etiqueta, lo que hacemos es dar un diagnosti-
co sesgado. Mds que describir lo que ocurrid, nosotros estamos ca-
lificando. No es lo mismo decir: “Juan no contesto las ultimas tres
preguntas de su cuestionario” a decir: “Juan es inconstante”.

2. Al utilizar una etiqueta cuando describimos a los estudiantes, lo que
puede suceder es que repercutamos de manera negativa en su for-
ma de ser y de relacionarse con nosotros, a su vez en la forma como
nos relacionemos con él. Si consideramos que alumno es “flojo” o
“inconstante”, en consecuencia tendremos bajas expectativas hacia
él. Este tipo de expectativas son percibidas por el estudiante.

3. Las auto-profecias se pueden cumplir. Cuando el estudiante perci-
be nuestros sentimientos negativos hacia él, su autoestima puede
verse dafada. Si por ejemplo, a una alumna se le etiqueta como
una persona “ansiosa”, lo que puede ocurrir es que se le trate
como una si fuera “ansiosa” y el resultado es que se comporte o
siga comportandose de acuerdo a la etiqueta.

4. Si utilizamos una etiqueta que describe negativamente a un alum-
no, a la larga sera mas dificil reconocer los progresos del alumno.
Si decimos, por ejemplo, “Juan es irresponsable y no termina la
tarea” pasado un mes tal vez seguiriamos diciendo lo mismo. Pero
si decimos, “el dia de hoy Juan realizé un 25% de su tarea”, muy
probablemente veriamos cambios o avances pues nos enfocamos
en las acciones y no en las etiquetas.

La alternativa adecuada al uso de una etiqueta es emplear una des-
cripcién objetiva en la que utilizamos verbos: concluyo, se esforzo, lo-
gro, etc y evitamos palabras como siempre, nunca, imposible, etc.
Utilizamos verbos, porque estos no se prestan a interpretaciones
como es el caso de las etiquetas. A continuacion se mencionan ejem-
plos para hacer descripciones, asi como la razén por la cual no es ade-
cuado utilizar las etiquetas.
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Utilizando etiquetas
Fue aplicado al hacer la

tarea.

Es mas sociable

Es irreflexivo al leer

Por qué no es ade-
cuado

La palabra aplicado no
nos permite dar cuen-
ta de los avances del
alumno.

Las habilidades socia-
les son variadas y no
menciona cudl de to-
das es en la que esta
cambiando

La palabra irreflexivo
no permite identificar
las dificultades del

Ejemplo de descripcio-
nes objetivas

Completd su tarea en
un tiempo menor al es-
perado

Platica con sus compa-
fieros o inicia una con-
versacion

Le cuesta trabajo identi-
ficar las ideas principa-
les

alumno.

Siempre es distraido Expresiones como En la sesion del dia de
con las tareas "siempre" o "nunca" hoy no trajo sus tareas
no nos ayudan a iden- anotadas en la libreta
tificar los progresos
ademas de que distrai-
do no ayuda a saber

cual es el problema

Disefio de estrategias motivacionales y puesta en practica

La importancia del uso de estrategias ha sido constatada por los traba-
jos que demuestran que cuando a los alumnos con problemas de
aprendizaje se les ensefan estrategias efectivas, usualmente se vuel-
ven mas eficientes como aprendices. Asi mismo un aspecto clave es
que aprendan a plantearse metas de una manera mas eficiente (Melt-
zer, Roditi, Haynes, Ratter, Paster, y Taber 1996).

Los estudiantes con problemas de aprendizaje, tienen dificultades
para priorizar e identificar sus metas al momento de hacer una tarea.
Frecuentemente se enfocan demasiado en los detalles y presentan di-
ficultades para poder organizar la informacion. Si logran establecer
metas, debido al tiempo que les demanda realizarlas, tienden a aban-
donar la tarea o expresan su frustracion por el esfuerzo que les de-
manda, sobre todo cuando el proceso es arduo y largo y ven muy le-
jano el logro de sus metas. Para evitar estas situaciones es necesario
pensar en estrategias para mantener la motivacion. John Keller
(1983, citado en Driscoll, 2000) sugiere cuatro situaciones cuyo
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objetivos es promover la motivacidn, asi mismo sefiala estrategias
para lograrlos.

1. Generaciéon y mantenimiento de la atencion: Procura investigar los
intereses de los estudiantes, se pueden utilizar pruebas informales
0 entrevistas, esto permitirad identificar aquellos temas y activida-
des escolares que les agradan en y también obtener informacion
acerca de su contexto.

2. Promover la relevancia: Incrementar la percepcion de utilidad de la
tarea, identificando como cada pequeiia tarea les lleva al logro de
sus metas.

3. Desarrollar la confianza. Orientar a los estudiantes para que apren-
dan a mantener expectativas personales altas pero adecuadas a
sus destrezas. Esto ayuda a evitar la ilusién de incompetencia. Las
investigaciones (Raffini, 1996; Pintrich y Schunk, 2002; Alder-
man, 2004) han demostrado que los estudiantes se motivan y
comprometen en tareas cuando creen que las pueden completar o
llevar a cabo. Los maestros necesitan proveer realimentacion que
ayude a los estudiantes a desarrollar percepciones razonables de
sus competencias pero al mismo tiempo, comunicarles que sus
competencias y habilidades actuales pueden continuar desarro-
llandose.

4. Generar satisfaccion. Desde los primeros dias de trabajo con los es-
tudiantes, demostrar con ejemplos que los errores no son algo
malo, por el contrario, son oportunidades para aprender. Evitar
regaiar a los alumnos cuando cometan algun error, de esta forma
ellos sentiran confianza para mostrar sus trabajos, exdmenes y cali-
ficaciones.

Siempre que se revise algtin cuaderno o material del estudiante hay
que evitar los comentarios negativos gestos de desaprobacion, esto
permitird al alumno y al tutor valorar los avances.

Desde las primeras sesiones, establecer junto con los estudiantes las
reglas que hay que cumplir para tener un buen ambiente. Hay que
procurar que sean reglas que se puedan llevar a cabo, tratar de que
sean pocas pero consistentes y establecer consecuencias naturales
cuando no se cumplan (por ejemplo, si te pones a jugar, tendras que
trabajar otro rato para poder concluir la tarea).

Los planteamientos de Keller son solo un ejemplo de la diversidad de
estrategias que pueden incrementar la motivacion. El disefio de las
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mismas depende en gran medida de la propia motivacion del maestro
o tutor (Alderman, 2004), es decir su percepcion de autoeficacia, lo
que le motiva para trabajar con los adolescentes, sus metas persona-
les, a qué atribuye éxitos y fracasos al ser tutor, etc.

Evaluacion auténtica de los resultados

Una vez que hemos disefiado de manera conjunta (maestros o tutores
y estudiantes) las estrategias motivacionales y las hemos puesto en
practica, es necesario evaluar los efectos que dichas estrategias tienen
en la motivacién del estudiante.

Existen diversas manera de realizar evaluaciones (pruebas estandari-
zadas, examenes, preguntas) sin embargo, en el presente trabajo nos
enfocaremos en la evaluacion auténtica.

De acuerdo con Paris y Ayres, (1994) definir en qué consiste la eva-
luacion auténtica tiene su complejidad, ya que “Ninguna definicion
captura el poder y dinamica de la evaluacion auténtica” (p. 7), estos
autores proponen hablar de sus caracteristicas:

+ Es consistente con las practicas y experiencias que ocurren en una
sesion. Tiene validez instruccional y curricular porque los procedi-
mientos y contenidos estan derivados del aprendizaje cotidiano.

+ Retine informacidn diversa (tareas, trabajos académicos, auto re-
portes, entrevistas) que hace evidente el aprendizaje de los estu-
diantes, mds que tener una sola muestra, como es el caso de una
prueba.

o Es funcional, pragmatica y benéfica. Promueve el aprendizaje, la
ensefianza y la motivacion del estudiante.

+ Refleja valores, no es impuesta por normas y expectativas externas.
Puede ser modificada por los propios maestros en funcion de lo
que es valioso para aquellos con los que trabaja.

Al utilizar la evaluacion auténtica, se promueve que los estudiantes
estén activamente involucrados en su aprendizaje y se estimule su
percepcidn de autoeficacia, ya que examinan sus propios trabajos,
analizan el dominio de sus metas de acuerdo a estindares que son
acordes con sus capacidades. Asi mismo, se estimula el desarrolla de
estrategias metacognscitivas pues los estudiantes descubren sus habili-
dades y fortalezas, aprenden a identificar cdmo adecuar las estrate-
gias a sus tareas y aprenden identificar el origen de sus dificultades y
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como resolverlas. En una resumen, se consideran duefos y responsa-
bles de su propio aprendizaje lo que tiene un efecto positivo en la
percepcion de autoeficacia y en la identificacion de que sus logros se
deben a su esfuerzo y al empleo de la estrategia adecuada.

La evaluacion auténtica permite que los tutores identifiquen las forta-
lezas y los puntos que faltan por desarrollar de cada alumno, permite
identificar qué temas o conceptos atin no han sido comprendidos del
todo y de esta manera disefar estrategias para su mejor comprension.
Igualmente, esta evaluacidon ayuda a tomar conciencia de que cada
alumno cuenta con caracteristicas personales diferentes y por lo tan-
to de que no todas las estrategias funcionan de la misma manera con
los alumnos. En sintesis, da al tutor un claro panorama de donde es-
tan y hacia dénde van sus alumnos.

Para realizar una evaluacion auténtica no hay que olvidar que dado
que la motivacion es un proceso no observable, se infiere su existen-
cia y se evaltia por medio de indicadores conductuales como (Schunk
y Pintrich, 2000):

« Laeleccion de las tareas: la seleccion de una tarea bajo libre eleccion
indica motivacion para ejecutar la tarea.

o El esfuerzo: El alto esfuerzo, especialmente en un material dificil es
indicativo de la motivacion.

# Persistencia: el trabajar por un largo periodo de tiempo, especial-
mente cuando se encuentran obstaculos para llevarlo a cabo, esta
asociado con alta motivacion.

o El logro: la eleccion de la tarea, el esfuerzo, y la persistencia, au-
mentan el logro de Ila tarea.

Apoyo e involucracion de los padres

Los padres y las madres tienen una gran influencia en el aprovecha-
miento académico, asi como en la motivacion de sus hijos (Pintrich y
Schunk, 2002). Esto esta reconocido por la literatura, que reporta
de manera exhaustiva que los padres son una parte fundamental en la
educacion y el desarrollo de los hijos. A continuacion se citan algunos
trabajos que ejemplifican este hecho:

Wong, (2003) plantea que los padres pueden ser factores de pro-
teccion para sus hijos con dificultades académicas. Por tanto, es ne-
cesario aprender a entender el pensamiento de los padres, compren-
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der sus sentimientos y desarrollar la empatia. Al trabajar de manera
conjunta con los padres seran mas eficientes las intervenciones que
realice el tutor, ya que no serd un agente externo el que imponga las
decisiones, sino que se realizara de la manera mads factible y de acuer-
do a las necesidades y caracteristicas de cada familia.

Licht (citado por Meltzer, 1992) menciona que las creencias del
adolescente acerca de sus habilidades para realizar tareas o activida-
des complejas pueden ser influenciadas por la forma en que los pa-
dres retroalimentan su comportamiento en situaciones escolares, fa-
miliares o sociales.

Zellman y Waterman (1998) reportan que lo que los padres hacen
importa para entender y predecir los logros académicos. El entusias-
mo por parte del padre al involucrarse en las tareas y problemas esco-
lares de su hijo, el cual se ve reflejado en conductas como ayudar en
la tarea, visitar la escuela, preocuparse por sus calificaciones, etc.,
puede incentivarlo hacia el logro y el éxito. En contraste, cuando se
da una interaccién negativa y limitada entre padre e hijo, se favorece
una baja motivacion y percepcion de autoeficacia académica en el
nifo.

Es innegable el papel tan importante que tienen los padres en la moti-
vacion de sus hijos, por ello es necesario buscar diferentes caminos
para vincularse con ellos. Al respecto, en la literatura especializada se
hacen diferentes sefialamientos.

Cunningham y Davis (1994) mencionan que los padres deben ser
tratados como las personas expertas que son. Es muy dificil que pue-
da ocurrir un cambio cuando no se empieza por comprender qué es
lo que los padres creen, esperan y necesitan.

Cochran (1988) dice que los padres se fortalecen en su papel si exis-
te un balance entre la escuela y el hogar en la toma de decisiones y en
la responsabilidad en la educacién de los alumnos. La presencia o au-
sencia de las acciones tendientes al fortalecimiento de los padres y de
la responsabilidad compartida entre la escuela y el hogar constituye
una diferencia clave en el progreso de los alumnos con problemas de
aprendizaje y en su motivacion hacia la actividad escolar.

En el PAES se ha visto que, en gran medida, los logros académicos de
los estudiantes dependen del involucramiento de sus padres por lo
que siempre se busca mantener un vinculo con ellos a través de entre-
vistas personales, platicas telefénicas y talleres. Hemos constatado
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que cuando los padres comprenden el papel tan importante que jue-
gan en la motivacion de sus hijos y aprenden cdmo promover la
motivacion y la percepcion de autoeficacia, la situacion de los alum-
nos cambia sustancialmente.

Para finalizar es importante insistir en que la propuesta presentada en
este documento no pretende funcionar como una receta o como una
serie de pasos a seguir, sino que intenta promover la toma de decisio-
nes reflexiva, basindose en las propias caracteristicas de los estudian-
tes de secundaria con problemas de aprendizaje.
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La Priclica Profesional Compelente
en la Relacidn Tudor-Alwmue’

Andrés Diaz Barios 'y
Rosa del Carmen Flores Macias

Aunque los estudiantes con problemas de aprendizaje se caracte-
rizan por ser un grupo muy heterogéneo, se pueden sefalar, de
manera general, las dificultades en las que coinciden: muestran cono-
cimiento de los contenidos escolares de manera fragmentada o dis-
torsionada; presentan un desarrollo y empleo deficiente de estrate-
gias cognoscitivas y metacognoscitivas adecuadas para procesar
informacion y autorregular su proceso de aprendizaje; su motivacion
hacia las actividades escolares es baja; frecuentemente tienen un his-
torial prolongado de fracasos y reprobacion que puede culminar en
la desercion escolar (Adelman, 1994; Flores 2001a, 2001b; Flet-
cher, Morris y Lyon, 2003; Wong, 2003).

Los adolescentes con problemas de aprendizaje son considerados
como un grupo de alto riesgo, pues al fracasar en la escuela estan ex-
puestos a incurrir en conductas peligrosas y destructivas, pueden po-
seer una baja autoestima o auto concepto, mostrar tendencias a la de-
presidn y ante situaciones de presion pueden mostrarse mas ansiosos
que sus pares (Defior, 1996; Flores, 2001 a; Stevens y Shenker,
1992; Wong, 2003).

! Trabajo realizado con apoyo del proyecto PAPIME EN314103.



PROBLEMAS DE APRENDIZAJE EN LA ADOLESCENCIA:
EXPERIENCIAS EN EL PROGRAMA ALCANZANDO EL EXITO EN SECUNDARIA

De acuerdo con Wong, 2003, un factor que contribuye a contrarres-
tar los riesgos y dificultades a los que los estudiantes con problemas
de aprendizaje estdn expuestos, es que estos tengan la posibilidad de
establecer un vinculo con un adulto que sea capaz de disponer y
adaptar diversas condiciones de apoyo que respondan a las necesida-
des de cada uno de estos alumnos. De tal forma, el vinculo entre un
tutor experto y un alumno con problemas de aprendizaje, posibilita
que este Ultimo se perciba competente como estudiante, desarrolle
un comportamiento autorregulado durante sus actividades académi-
cas, se sienta motivado y dispuesto a tomar mas responsabilidades en
su propio aprendizaje.

Dado que en el Programa Alcanzando el éxito en Secundaria (PAES)
se parte de la interaccion de los alumnos con su tutor, damos particu-
lar importancia a tener una mayor informacion respecto al perfil pro-
fesional de un tutor, particularmente respecto a los atributos que re-
flejan un desempeio profesional competente. En este trabajo,
estamos particularmente interesados en la informacién que pueden
proporcionar, sobre estos atributos, los propios tutores expertos que
se han formado en el PAES.

Para hablar del desempefio profesional competente, partiremos de la
nocion de competencia. Perrenoud (2002) indica que la competen-
cia es la capacidad de actuar de manera eficiente y eficaz. Engloba
atributos tales como conocimientos, habilidades y rasgos deontologi-
cos que un profesional experto moviliza y utiliza en distintas situacio-
nes profesionales y adapta a las necesidades de una persona evitando
actuar como si siguiera una receta.

Este autor sefiala que hay tres principios relevantes relacionados con
la manifestacion de la competencia. Primero, una competencia profe-
sional se adquiere y demuestra en situaciones profesionales particula-
res y en el trabajo con individuos particulares. Segundo, la practica de
una competencia implica una actividad cognoscitiva que sostiene la
movilizacidn y uso de atributos. Tercero, una competencia se relacio-
na con metas profesionales especificas a una disciplina particular.

Asi, un profesionista es concebido como competente cuando es ca-
paz de identificar los conocimientos adecuados, las habilidades o es-
trategias necesarias y las utiliza en una situacion profesional con los
rasgos deontoldgicos pertinentes para poder llevar a cabo adecuada-
mente sus actividades profesionales (Kobinger, 1996; Perrenoud,
2001, 2002).
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LA PRACTICA PROFESIONAL COMPETENTE EN LA
RELACION TUTOR -ALUMNO

De acuerdo con una visién cognoscitiva, Perrenaud (2001) refiere
que los conocimientos pueden ser clasificados en: a) Declarativos:
describen conceptos, principios, leyes, teorias, que constituyen el sa-
ber profesional; b) Procedimentales: describen los procedimientos
por seguir para obtener un resultado, se relacionan con el “cdmo”y el
“qué” hacer; c) Condicionales: determinan las condiciones de validez
de los conocimientos procedimentales, esto es, el cudndo pueden ser
aplicados.

Los rasgos deontoldgicos forman la dimension ideoldgica de las com-
petencias y se constituyen a partir de la vision personal de la realidad
social y de la normatividad establecida por un gremio y se refleja en la
honestidad, transparencia, lealtad, justicia, respeto a las diferencias,
etc. de un profesional.

Las habilidades o destrezas se asocian a un conjunto de actos sucesi-
vos y simultineos que tienen una funcidn especifica determinada y
que son guiados por un proceso reflexivo a partir del cual se seleccio-
nan los conocimientos, valores, normas y actitudes pertinentes a una
situacion y tiempo especifico por parte del profesionista.

La practica profesional juega un papel clave en el desarrollo de las
competencias. El profesionista gana experiencia en situaciones profe-
sionales que tienen rasgos comunes y a las que se enfrenta reiterada-
mente, de tal forma que el perfeccionamiento en los atributos de un
ejercicio profesional competente depende de estas situaciones profe-
sionales, que pueden concebirse como emblematicas porque son re-
presentativas de la actividad de un gremio profesional. El profesionis-
ta competente es capaz de establecer similitudes y diferencias entre
una situacion presente y situaciones pasadas, y al detectar una proble-
matica particular, identificar y mostrar las habilidades, conocimientos
y rasgos deontoldgicos adecuados a la situacion (Perrenoud, 2001).

Si bien, el profesionista experto es auténomo y reflexivo en su desem-
peiio, esto no significa que sea él quien decida y determine arbitraria-
mente lo que es una competencia y las situaciones donde esta debera
ser utilizada, esto es en principio, responsabilidad de los grupos cole-
giados de expertos en una profesion. Estos grupos, contribuyen a la
identificacion de las habilidades, conocimientos y rasos deontolégicos
que un profesionista debe mostrar ante situaciones determinadas
para poder ser o no ser considerado competente (Saluja, 1996). En
este sentido, la identificacion de las competencias se relaciona con el
interés en proporcionar una formacion académica de calidad para los
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futuros profesionales y para la capacitacion profesional en general
(Gonczi, 1994; Gonczi y Athanasou, 1996; Saluja, 1996).

Ahora bien, en virtud de que los atributos de la competencia se mani-
fiestan en forma integral y de que llevan a una actuacion automadtica
que escapa de la conciencia del profesionista experto (Hager y Beckett,
1996; Perrenoud, 2001), se sugiere que los atributos que integran la
competencia, pueden ser conocidos a partir de las explicaciones y justi-
ficaciones que los propios profesionistas pueden dar acerca de su de-
sempeno en situaciones profesionales especificas (Torrado, 2000)

Considerando lo anterior, en un primer estudio (Flores, 2003a) se
identificaron, desde el punto de vista de los profesionales o tutores
expertos formados en el programa PAES, las situaciones profesiona-
les emblematicas del PAES y los conocimientos, habilidades y rasgos
deontoldgicos considerados necesarios para actuar en ellas de forma
competente. En dicho estudio, se considerd que una situacion em-
blematica: refleja los supuestos tedricos y metodologicos en los que
se sustenta el PAES; demanda una intervencion psicoldgica especiali-
zada para lograr un cambio positivo en los alumnos, padres y maes-
tros; implica la puesta en practica de conocimientos y habilidades
particulares para la solucion de problemas especificos; refleja rasgos
deontologicos que para el PAES son centrales en la atencion a los pro-
blemas de aprendizaje; puede distinguirse de otras situaciones pues
poseen rasgos que la hacen tnica, principalmente por la problemati-
cas que en ellas se abordan.

De tal forma, en la actuacion de un psicologo escolar en el PAES, se han
identificado situaciones relacionadas con el trabajo con los alumnos, los
padres, la escuela y el desarrollo de investigacion. Es importante sefalar
que estas situaciones profesionales, si bien son emblematicas del PAES,
guardan relacion estrecha con las funciones profesionales que tipicamen-
te enfirenta un psicologo escolar (Macotela y Paredes, 2003).

A partir de los resultados de este primer estudio, se consideré impor-
tante continuar conociendo, desde la perspectiva de los propios profe-
sionistas, como se manifiestan los atributos de una practica profesional
competente. Por lo anterior, el objetivo del presente estudio fue pro-
poner una metodologia para identificar y describir los atributos (cono-
cimientos, habilidades y rasgos deontoldgicos) que los tutores expertos
consideran relevantes para una practica competente. Especificamente,
la metodologia se prob¢ en situaciones relacionadas con la interaccion
alumnos- tutor durante las sesiones de trabajo en el PAES.
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Método

Participantes y Escenario: Participaron voluntariamente, tres tutoras
con cuatro semestres de formacion en el PAES por lo que se les consi-
derd como expertas y que estaban concluyendo su proceso de forma-
cién de maestria en la UNAM en el PREPSE (Programa de residencia
en psicologia escolar). Los antecedentes de las tutoras variaron de
dos a catorce afos de experiencia profesional previa a su ingreso al
PREPSE.

El estudio se llevo a cabo en la sede del PAES, esto es, en el centro co-
munitario de la Facultad de Psicologia “Dr. Julidan MacGregor y San-
chez Navarro”.

Procedimiento

Se llevaron a cabo entrevistas semi-estructuradas individuales con base
en videograbaciones de las sesiones de tutoria realizadas previamente.

a) Videograbaciones y edicion de videos de las sesiones de tutoria: con
fines a guiar y contextualizar el contenido de cada entrevista, para
cada tutor, se llevaron a cabo videograbaciones de tres sesiones de
tutoria en los horarios habituales de trabajo del programa, previo
consentimiento de los tutores y alumnos.

Posteriormente se seleccionaron segmentos de las videograbacio-
nes que representaban los tres momentos que caracterizan una se-
sion de trabajo en el PAES: establecimiento de metas por parte
del alumno, realizacidn de las metas propuestas y recapitulacion
de las estrategias empleadas y logros conseguidos. La duracion
aproximada de los segmentos editados fue de 15 minutos.

b) Observacion de videos editados y realizacion de la entrevista: los seg-
mentos seleccionados se observaron con cada tutora e inmediata-
mente se llevé a cabo una entrevista, la cual fue grabada y poste-
riormente transcrita. Con el fin de identificar los conocimientos,
habilidades y rasgos deontoldgicos, se categorizd cada entrevista
con base en las situaciones emblemadticas y los atributos identifica-
dos y definidos en el estudio previo.

Para cada fragmento de la entrevista se determiné a qué situacion
emblemdtica y a qué atributo (conocimiento, habilidad o rasgo
deontoldgico) se referia. Dos fragmentos se consideraron como
distintos cuando se determind que el contenido de la entrevista
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cambiaba, esto es, porque hacia alusion a un atributo diferente
y/0 a una situacion emblematica distinta. Esta categorizacion per-
mitio ademas determinar las similitudes y diferencias en la infor-
macidén proporcionada por las tutoras.

Resultados

El andlisis de los resultados se presenta en el siguiente orden: en el in-
ciso A se presentan las cinco habilidades que las tutoras reportaron
que utilizan en su practica profesional con sus alumnos y algunos
ejemplos de fragmentos de transcripcion de las entrevistas en donde
estas se identificaron. Adicionalmente se presentan las situaciones
emblemadticas en donde éstas toman lugar. En los incisos B 'y C se pre-
sentan los conocimientos y rasgos deontoldgicos (normas, valores y
actitudes) reportados por las tutoras y algunos ejemplos de fragmen-
tos de la entrevista. El inciso D se muestra un anlisis de las similitudes
y diferencias en los atributos reportados por las tres tutoras.

A) Habilidades reportadas por las tutoras y situaciones emblemadticas:

En el reporte de una habilidad las tutoras hicieron referencia a un
conjunto de actos que tienen una funcion especifica y que se adaptan
a diversas situaciones emblemadticas. Las tutoras hicieron referencia a
seis tipos de habilidades:

v' Diagnéstico en linea: habilidad para hacer un diagndstico durante la
realizacion de una actividad, acerca de dificultades y fortalezas en
conocimientos, estrategias y actitudes del alumno con problemas
de aprendizaje.

“En (Pedro) evalto... la capacidad que tiene para darse
cuenta que es lo que no sabe y lo que hace para poder enten-
der algo...usa herramientas como ver en los libros o pregun-
tar. Tiene mucha dificultad para comprender de los textos di-
rectamente, pero ya es capaz de localizar en el texto lo que
estd buscando” (Tutor 1).

v Adecuar apoyos y ayudas: habilidad para adecuar apoyos y ayudas a
las necesidades de cada alumno con base en un diagndstico en li-
nea. Implica adecuacién de las demandas cognoscitivas de una ta-
rea para promover gradualmente una mayor autonomia.

“...Ellogra entender, lo ubica pero todavia es necesario dige-
rirselo, especialmente en algunos tipos de textos...realmente
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estaba muy complicado, no venia una definicion explicita y
habia que hacer realmente muchas inferencias. Cuando la ex-
plicacion viene de manera explicita él ya ni me pregunta, lo
que yo le pido es que lo explique con sus propias palabras”
(Tutor 1.)

v’ Ensefar estrategias: habilidad para ensefar al alumno estrategias
cognoscitivas y metacognoscitivas para la lectura, escritura y mate-
matica. Implica el uso de diferentes estrategias instruccionales
como, por ejemplo, modelamiento de estrategias, explicaciones
para clarificar significados en la asignatura que se trabaja, preguntas
para asegurar comprension, la generalizacion del conocimiento,
para propiciar reflexion, etc.

“Utilizas el modelamiento (de la estrategia), dices: bueno, yo
lo haria asi, asi, y asi, porque de esta forma me ayudaria a
esto, esto y esto, ¢a ti te serviria?, ¢crees que te pueda ser-
vir?...Porque Sandra podia leer millones de revistas si ella no
tiene ubicado lo que va a buscar. Entonces le dije: ¢Qué te
parece si primero identificamos lo que vamos a buscar? y a
partir de eso...buscas las imagenes” (Tutora 2).

v Motivar: habilidad para promover situaciones motivacionales que
apoyan al alumno en su aprendizaje.

“En el caso de Arturo con la lectura, él nunca iba a encontrar
(en el libro) lo que era Domingo Rojo, porque no iba a venir
como una definicion. Entonces él se iba a pasar toda la sesion
entera buscando en su libro, se iba a hartar, la iba a abando-
nar. Pero si yo me siento junto a él y empezamos a leer jun-
tos, ya su meta es mas corta. Ya no tiene que leer todo” (Tu-
tora 2).

v Promover socializacién: habilidad para ensefar al alumno estrategias
y habilidades sociales para resolver situaciones asociadas a ambitos
académicos.

“Ahi era mas bien una situacion de caracter social...él ya
empezaba a decir: es que €l me molesto, yo sélo respondi
con agresion... Era importante que él tomara conciencia de
la gravedad de su conducta, que habia provocado una sus-
pension de la escuela...creo que eso es algo importante...no
sOlo en su vida académica si no en su vida social” (Tutora
3).
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v Auto-evaluacién: habilidad para identificar los propios avances y

fortalezas para el trabajo con los alumnos con problemas de apren-
dizaje y en otras situaciones profesionales.

“ Antes observaba si mis alumnos estaban a gusto y como es-
taba el orden, pero no me daba cuenta bien del proceso, ter-
mindbamos la tarea y no era tanto de ver: ¢Tu qué entiendes,
qué comprendes?. Me acuerdo que hasta me llevaba libros y
los estudiaba y luego darles la informacion. Ahora junto con
ellos podemos aprender, ya no llegar como la sabelotodo,
esto ya cambid” (Tutora 2).

Estas seis habilidades fueron reportadas en relacion con cuatro de las
situaciones emblematicas sefialadas en el estudio previo. Estas se defi-
nen de la siguiente manera (Flores, 2003 a):

# Relacién Socio-afectiva: son aquellas situaciones en las que se esta-
blece una relacién de alianza con los alumnos y un clima social posi-
tivo para el grupo de trabajo y/o el ambiente escolar. Implica pro-
cesos sociales como cohesion, colaboracion, sentido de
pertenencia, asertividad, etc.

« Planificacion de metas y del trabajo en la sesion: son situaciones rela-
cionadas con la promocion de la planificacion de las actividades
académicas. Implican que los alumnos aprendan a decidir qué acti-
vidad académica desarrollaran y mediante qué estrategias las lleva-
ran a cabo, considerando sus propias experiencias y competencias
académicas.

« Supervision y guia de actividades académicas de los alumnos: implica
aquellas situaciones en donde los tutores desarrollan competencias
para trabajar en diferentes actividades académicas propias de las
materias que los alumnos cursan.

o Trabajo cooperativo: son aquellas situaciones que se estructuran
para sacar provecho de los beneficios del trabajo cooperativo y que
a su vez favorecen que los adolescentes cuenten con un grupo de
pertenencia.

B) Conocimientos reportados por las tutoras:

En el reporte de estos conocimientos las tutoras se refieren a prin-
cipios conceptuales y metodoldgicos sobre las técnicas y modelos
de la psicologia educativa que sustentan el trabajo con los alum-
nos en las sesiones del trabajo del programa PAES. Se identifica-
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ron seis grupos de conocimientos a los que las tutoras hicieron
referencia:

v" Problemas de aprendizaje: conocimientos relacionados con la defini-

Cién, diagndstico y tratamiento de los problemas de aprendizaje
desde perspectivas actuales. Implican un énfasis en el supuesto de
que las manifestaciones de éstos pueden modificarse en condicio-
nes educativas apropiadas.

“He reflexionado, cuando entré al PAES, yo dije: estos nifios
jamas van a aprender nada...yo no voy aprender a ensefarles
nada nunca. Y fue ir de un extremo...a pensar que si tienen
capacidades, que si tienen posibilidades, y que yo también
tengo posibilidades de podérselos transmitir, y ellos de po-
derlo captar. Entonces, si se modificd de toda esta literatura
que estuvimos leyendo de problemas de aprendizaje” (Tuto-
ral).

v" Evaluaciéon auténtica-alternativa: conocimientos relacionados con

principios tedricos y metodoldgicos de la evaluacidon autentica.
Implican un énfasis en el interés de estos modelos en obtener infor-
macion continua sobre el alumno en su contexto y sobre sus proce-
sos de aprendizaje. Estos conocimientos se asocian al desarrollo de
una concepcion personal de lo que es evaluar.

“Evaluar para mi es conocer las caracteristicas de la persona
que estas evaluando: fortalezas, debilidades, qué se le facilita,
qué se le dificulta, como aprende. Una exploracion constan-
te. En la evaluacion autentica ti no puedes aislar al sujeto, lo
que haga y como se desempeiie tiene que ver con una situa-
ciény... tu eres parte de la situacion en ese sentido” (Tutora
3).

v Instruccion estratégica: conocimientos relacionados con principios

tedricos, metodologicos y filosoficos de la ensefianza basada en es-
trategias en dominios particulares. Asociados a la promocion de
planes de accion eficaces y procesos reflexivos.

“Yo creo que eso es algo que si me a apoyado la teoria, por-
que me doy cuenta que es mas importante que ensefies una es-
trategia a que enseries un conocimiento...Si yo le doy la lectu-
ra y yo soy muy buena, pues a lo mejor le quedara clara la
leccion de ese dia, pero no siempre voy a estar yo ahi, ¢Qué
va a hacer cuando él se enfrente solo a la tarea?” (Tutora 3).
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v" Interaccion y ensefianza-aprendizaje: conocimientos relacionados
con principios tedricos, metodoldgicos y filoséficos que susten-
tan la interaccion durante el proceso de ensefanza-aprendizaje
(modelos constructivista y cognoscitivo). Principalmente con
referencia a los conceptos de andamiaje y aprendizaje significati-
vo.

“Toda esta revision que hicimos de Vigotski, Bruner. Yo
creo que todo eso tuvo que darme elementos, pero yo creo
que estdn integrados...En esta parte Vigotskiana, este traspa-
so de la responsabilidad de su propio aprendizaje. En un prin-
cipio ellos te estdn observando, pero progresivamente ellos
tienen que ir siendo capaces de hacer eso que tui estds hacien-
do, planear estrategias o planear tareas” (Tutora 1).

v Modelos de motivacién: conocimientos relacionados con principios
tedricos, metodoldgicos y filosoficos vinculados con modelos de
motivacion relacionados con auto-eficacia, atribucién, au-
to-concepto y auto-estima. Implica un énfasis en el interés y la utili-
dad de promover el uso de metas accesibles en una tarea académi-
ca y favorecer el sentido de auto-eficacia en el alumno.

“Si te das cuenta (refiere al video en pantalla) les estoy di-
ciendo constantemente: hiciste bien esto por esta razén. La
teoria de la auto-eficacia asi es, mientras ti mas les haces ver
por qué si lo estdn logrando, entonces ellos se van a ir sintien-
do mas auto-eficaces...Me queda claro que si lo llevo a la
practica” (Tutora 2).

v" Experiencia: implica el uso de conocimientos y estrategias que el tu-
tor aprendid cuando fue estudiante de secundaria y de las que utili-
za como estudiante de maestria. Estos conocimientos se asocian
con la capacidad en el tutor para reflexionar, adaptar y reconocer
la utilidad y eficacia de esta experiencia para cada alumno y en una
asignatura especifica.

“Yo creo que es una plataforma importante a través de la
cual tu vas a ensefar...como alguna vez lo menciond Rosy (la
coordinadora del PAES): usen sus estrategias, ustedes son
buenos aprendices, pueden utilizar infinidad de estrategias.
Entonces, de la manera en que yo aprendo pues trato de tras-
mitirlo, trato de trasmitirles esas estrategias que conozco ade-
mads de las que la persona pueda tener y aprender” (Tutora

1).
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C) Rasgos deontoldgicos reportados por las tutoras:

Las tutoras hicieron referencia a seis tipos de rasgos deontoldgicos
asociados al trabajo con los alumnos:

v No hacer juicios negativos: evaluar y reconocer las dificultades sin

realizar juicios negativos que afecten el proceso de aprendizaje en
los alumnos.

“Creo que cuando estas evaluando no estds juzgando y por
lo tanto no emites un juicio de estd bien o esta mal, todo es
valioso para el proceso de aprendizaje...Me parece impor-
tante el factor ético... de no enjuiciar...Cuando estds ha-
ciendo una evaluacién en linea te estds dando cuenta del
proceso y como fortalecerlo...o de cdmo deteriorarlo” (Tu-
tora 1).

v Reconocer carencias: reconocimiento de las propias carencias

en cuanto a conocimientos y habilidades, asi como preocupa-
cién por superarlas, principalmente en el grado de precision
con el cual se hace una evaluacion en linea y en el trabajo de
apoyo en dominios especificos y en otros escenarios diferentes
al PAES.

“Con Francisco ha sido dificil la evaluacidn...y sélo des-
pués de ir observando los errores sistematicos dices: hay,
creo que estd haciendo esto, pero me ha costado trabajo
con él. Lo hemos ido resolviendo y aun asi creo que...no va
a poder hacer (cosas) y las hace, y al revés, a veces yo creo
que lo va a poder hacer y no lo hace. Mi evaluacion no es
tan ajustada, aun necesito ajustar mas la evaluacion” (Tu-
tora 3).

v’ Actitud de investigacion: referencia a una actitud de investigacion

para la busqueda de soluciones a los problemas que se enfrentan en
la profesion.

“Yo creo que en los seminarios del PAES... necesariamente
tenias que hacer un plan de accion...un interés por investi-
gar... tener una mente mucho mdas entrenada para reconocer
un problema y tratar de plantearla en términos de hipotesis,
de soluciones. Me he vuelto mas reflexiva, de lo que ocurrio,
por qué ocurrié y qué elementos influyeron, cudles eran las
variables, cosa que antes no” (Tutora 1).
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v Disfrutar el trabajo con adolescentes: interés y gusto por trabajar con
los alumnos de secundaria que puede desarrollarse durante la for-
macion profesional en el PAES.

“Me ha dado una vision diferente, nunca habia trabajado
con adolescentes. Cuando yo decidi entrar (al PAES) fue
mas como un reto, pensé iba a ser dificil, que iban a ser chi-
cos que me iban a sacar canas verdes y no, creo que al con-
trario, yo creo que han sido sesiones que yo he disfrutado
muchisimo, que me la he pasado stiper bien con ellos” (Tu-
tora 3).

v Iniciativa e innovacidn: iniciativa para la solucién de problemas,
particularmente para generar formas de apoyo al trabajar con los
alumnos.

“A ellos les ha funcionado muy bien (asignar turnos aleato-
riamente), porque no hay ningtin favoritismo...no lo habia
hecho antes pero dije: ¢Cudl seria una forma de no mostrar
favoritismo y que todos tengan la misma posibilidad de ha-
cerlo?” (Tutora 2).

v" Confidencialidad: para el manejo de la informacion que el adoles-
cente, sus padres o maestros han proporcionado al tutor.

“Creo que es importante el respeto a las personas que estan
siendo parte de la evaluacion, los padres o los chicos...Yo
creo que los chicos llegan muchas veces a hablarte de cosas
mads privadas... tti nada mas por cuestion ética, te estan con-
fiando algo y tu no puedes ir y decirlo. Siempre tratar de
mostrar sus problemas y dificultades con respeto” (Tutora
3).

D) Similitudes y diferencias en los atributos reportados por las tutoras:

Para tener una mayor claridad de como los atributos reportados
por las tutoras son adaptados, se llevd a cabo un proceso de anali-
sis y sintesis individual de las habilidades, conocimientos y rasgos
deontoldgicos de cada una de las tutoras en el trabajo con los
alumnos.

Aunque las tres tutoras reportaron utilizar el diagndstico en linea, la
tutora uno menciond orientar este diagnostico a la obtencion de in-
formacion sobre la evolucion de fortalezas y dificultades, la tutora
dos a obtener informacidn sobre estados motivacionales y la tutora
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tres a obtener informacion sobre fortalezas y dificultades en asignatu-
ras o actividades escolares especificas.

También las tres tutoras hicieron referencia a la habilidad para ade-
cuar los apoyos con base en el diagndstico en linea, pero las tutoras
uno y tres reportaron que estos apoyos se enfocan principalmente a
promover la adquisicion de estrategias cognoscitivas y metacognosci-
tivas. En cambio, la tutora dos reportd que los apoyos se dirigen a
promover la comprension de los temas académicos y que los alumnos
no abandonen Ia tarea.

Los aspectos socio-afectivos solo fueron enfatizados por las tutoras
dos y tres, para la tutora dos representa informacion asociada a pro-
mover un clima favorable de trabajo en el programa, para la tutora
tres esta informacion se asocia a la promocién de habilidades para la
solucion de conflictos escolares.

Las tres tutoras proporcionaron informacion respecto a la habilidad
para evaluar el propio desempeiio, identificando tanto los avances
en sus habilidades para llevar a cabo un diagndstico en linea como
para apoyar a estudiantes con problemas de aprendizaje, asi como la
adquisicion de una vision mas integral de los problemas de aprendi-
zaje. Solo las tutoras uno y dos se refirieron el valor de esta habilidad
para el trabajo en otros ambientes educativos diferentes al PAES.

Las tres tutoras se refirieron a conocimientos sobre principios tedri-
cos y metodoldgicos de la ensefianza basada en estrategias y sobre la
interaccion alumno- tutor durante el proceso de ensefan-
za-aprendizaje. Ademads, las tutoras uno y dos hicieron referencia a
los modelos sobre motivacion y las tutoras dos y tres mencionaron la
relevancia de la evaluacién auténtica.

Respecto a los rasgos deontoldgicos en el trabajo con los alum-
nos, las tutoras coinciden en la importancia de emplear la infor-
macion sobre los alumnos exclusivamente para su beneficio.
Ademads, de enfatizar la importancia de mantener la confidencia-
lidad.

Conclusiones y Discusion

La informacidén reportada por las tutoras, es congruente con la litera-
tura que habla sobre el papel decisivo que juega un tutor en la dismi-
nucion y prevencion de los riesgos a los que los adolescentes con pro-
blemas de aprendizaje estin expuestos (Fletcher, Morris y Lyon,
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2003; Kotliarenco, 1997; Stevens y Shenker, 1992; Swanson,
1999; Wong, 2003). Lo sefialado por las tutoras realimenta el tra-
bajo que se hace en el PAES para crear condiciones que ayuden a los
alumnos con problemas de aprendizaje a resolver las serias dificulta-
des que enfrentan.

Reconocemos que las tutoras no sélo cuentan con los atributos que se
pudieron deducir a partir de las entrevistas. En el programa PAES los
tutores también trabajan con los padres de los alumnos y con los pro-
fesores de la escuela. En este sentido, seria importante llevar a cabo
futuros estudios enfocados al estudio de los atributos que un tutor uti-
liza y adapta en situaciones de trabajo de asesoria, supervision y apo-
yo a los padres de familia, y en el trabajo de colaboracién y comuni-
cacion con los profesores. Asi mismo, es necesario ampliar el anilisis
de las situaciones que tienen lugar durante la interaccion alumno- tu-
tor, pues si bien se eligieron situaciones consideradas representativas
de la forma de trabajo en el PAES, éstas pueden no ser las tinicas que
el tutor enfrenta. Cudles y cdmo se manifiesten las situaciones depen-
de, entre otras cosas, de las caracteristicas y necesidades de cada gru-
po de alumnos o de cada alumno en lo individual y de la actividad
académica que realizan, de tal forma que en cada sesion de trabajo se
responde a condiciones muy particulares que matizan las situaciones
profesionales.

La informacién brindada por los tutores participantes complementa
la informacidn que ya se tenia, pues ahora se sabe no sélo sobre los
atributos que son importantes, sino también cdmo se llevan de mane-
ra integrada a la practica y cdmo se ajustan a los diferentes aprendi-
ces.

El estudio corrobora el planteamiento de que deben ser los propios
profesionales quienes ayuden a identificar los atributos de un ejercicio
competente (Torrado, 2000) y que a partir de esto, se definan las
competencias que son centrales en determinados espacios profesio-
nales. Esta tltima, es una tarea que atin requiere ser realizada en futu-
ros estudios.

Igualmente, consideramos importante continuar generando informa-
cion que permita dar cuenta de cdmo estos atributos se correlacionan
con los logros académicos y de aprendizaje de los alumnos. De acuer-
do con el estudio inicial de Flores (2003 b) algunas actuaciones del
tutor que pueden estar asociadas a estos logros y que fueron corrobo-
radas por las tres tutoras del presente trabajo son: el ajuste de ayudas,
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el dividir la tarea en pasos, controlar la dificultad de la tarea, modelar
el uso de la estrategia, desvanecer las ayudas, relacionar el contenido
de la tarea con los conocimientos previos, seleccionar una estrategia
util y eficaz, y la motivacion durante el aprendizaje.

Asi mismo, creemos que para poder tener un panorama mas preciso
sobre los atributos que un profesionista competente desarrolla para
atender las necesidades los alumnos con problemas de aprendizaje,
se requiere complementar la informacion derivada del reporte del
propio profesionista con informacion derivada de la observaciéon
empirica de los componentes de ejecucion de estos atributos. Infor-
macion de este tipo ayudara a tener una vision integral de las com-
petencias profesionales y con ello, se tendrd una mayor claridad so-
bre lo que los psicologos escolares requieren conocer y saber hacer
para responder a las necesidades de los alumnos con problemas de
aprendizaje (Flores, 2001b, 2003b; Gonczi, 1994; Gonczi y
Athanasou, 1996; Hager y Beckett, 1996; Perrenoud, 2001,
2002; Seda, Aguilar, Flores, Macotela, Rojas, 2003; Torrado,
2000).

En general, la informacion obtenida en este trabajo parece coincidir
con los objetivos del Programa de Maestria en Psicologia Escolar en
tanto se pretenden formar psicologos que sepan ponderar las dife-
rencias conceptuales y metodoldgicas de los modelos alternativos
de la Psicologia de la Educacidn, que sean capaces de sustentar el
ejercicio profesional, que conciban de manera integral los fendme-
nos educativos, tengan motivacion hacia el aprendizaje y superacion
permanente, y consideren los aspectos éticos en el ejercicio profe-
sional al atender las necesidades de una poblacién (Macotela y Pare-
des, 2003).

Finalmente, enfatizamos la importancia de continuar obteniendo
informacién que de cuenta de las competencias profesionales del
psicologo escolar en el contexto mexicano para contribuir al dise-
flo de programas de formacidn profesional que pongan mas énfa-
sis en el desempeiio y la experiencia en escenarios profesionales y
no tan solo en el éxito en asignaturas tedricas (Kobinger, 1996).
De acuerdo con Perrenoud (2002) ésto contintia representando
un gran reto para cualquier sistema educativo, dado que evaluary
determinar las competencias de un estudiante o profesionista, es
una tarea compleja que toma tiempo y promueve controversias.
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Introducciéon

a reprobacion escolar es uno de los indicadores de Ia tra-

yectoria de los alumnos que predice con bastante exactitud
la posibilidad de concluir con éxito un determinado nivel de estu-
dios. En lo que respecta al nivel de secundaria, la Secretaria de
Educacion Publica en su informe del afio 2004, afirma que un mi-
lI6n 75 mil 161 alumnos, de los poco mas de 6 millones que con-
forman la matricula nacional, presentan altos indices de reproba-
cion en diversas asignaturas; lo cual conduce en muchas
ocasiones a que los alumnos no concluyan este ciclo. La reproba-
cion es sin duda un fenédmeno multicausal, que explica en gran
medida el rezago educativo de este nivel. Entre las causas que
subyacen a este fendmeno se encuentran los problemas de apren-
dizaje.
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La complejidad del campo de los problemas de aprendizaje, dificulta
la existencia unificada de una definicién de este concepto, debido ala
diversidad de desérdenes que se incluyen bajo esta etiqueta (Bender,
1993). Sin embargo, organizaciones y especialistas que conforman el
National Joint Committee of Learning Disabilities (NJCLD), coinci-
den en definirlos como “...un grupo heterogéneo de desérdenes ma-
nifestados en dificultades severas en la adquisicion de habilidades para
escuchar, hablar, leer, escribir, y razonar problemas matematicos.
Son intrinsecos al individuo, pueden deberse a una disfuncion del sis-
tema nervioso central y ocurrir a lo largo de la vida..” (Adelman
1993, p. 9) Esta definicion rescata las diferencias individuales y reco-
noce que las dificultades pueden presentarse en un dominio especifi-
co.

Diversas aproximaciones tedrico-metodoldgicas han abordado el es-
tudio de los problemas de aprendizaje. En un niimero importante de
éstas se sefiala que la base de dichos problemas es la falta de estrate-
gias de autorregulacion en el aprendizaje. La adquisicion de la compe-
tencia de autorregulacion se considera como una tarea importante a
nivel académico y que impulsa diferentes aspectos del desarrollo de
una persona a lo largo de su vida (Bandura, 1997; Zimmerman y
Schunk, 1998).

La literatura actual sobre el aprendizaje autorregulado se apoya fun-
damentalmente en la investigacion sobre la adquisicion de contenidos
y habilidades en asignaturas especificas (lecto-escritura, solucion de
problemas matemadticos, aprendizaje de las ciencias naturales, etc.);
asi como en los estudios sobre la regulacion de la motivacién y la vo-
luntad. En estos dos ambitos, el paradigma dominante en la actuali-
dad es la aproximacion cognitiva del aprendizaje, cuyas premisas bdsi-
cas pueden resumirse de la siguiente manera:

1. El proceso de aprendizaje involucra la modificacion de la infor-
macidn que recibe un sujeto, de manera que: a) pueda conec-
tarse con sus esquemas cognitivos ya existentes en la memoria,
o b) en la modificacién de dichos esquemas de tal forma que
sea posible acomodar la nueva informacién (Piaget, 1985).

2. El aprendiz puede estar involucrado de manera activa en los proce-
sos antes mencionados a diferentes niveles: Entre mas profunda y
activamente se involucre el aprendiz en el procesamiento de la
nueva informacion, mayor sera el aprendizaje, mas duradera la re-
tencion, y mds alta la probabilidad de que esa informacion se utili-
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ce en contextos diferentes a aquellos en los que fue aprendida
(Ausubel, 1978).

3. Existen funciones ejecutivas (metacognitivas) tanto para el aprendi-
zaje como para la motivacion que el aprendiz controla (autorregu-
la) de manera mas o menos eficiente. Entre mayor sea el control
(autorregulacidn), mejor sera el aprendizaje (Zimmerman, 1998;
en Zimmerman y Schunk Op. cit.).

Desde la perspectiva de la psicologia cognitiva, se define a la au-
torregulacion como el proceso de toma de conciencia del propio
pensamiento mientras se ejecutan tareas especificas, para luego
utilizarla en controlar lo que se hace. Es asi mismo, la capacidad
de moderar el propio aprendizaje, planificar qué estrategias se
han de utilizar en cada situacion, aplicarlas, controlar el proceso,
evaluarlo para detectar posibles fallos y en consecuencia transfe-
rir el conocimiento a situaciones nuevas (Azevedo y Cromley,
2003).

Schunk (2001) plantea que la mayor parte de las teorias sobre la
auto-regulacion enfatizan su vinculo inherente con el estableci-
miento de metas. Las metas reflejan los esfuerzos sistematicos para
dirigir los pensamientos, sentimientos y acciones (Bandura, Op.
cit) asi como los propdsitos personales, considerando referentes
como la cantidad, calidad o tasa de desempefio (Locke y Latham,
2002).

En el proceso de autorregulacion, mediante el establecimiento de
metas, inicialmente el aprendiz debe establecer un compromiso para
lograr una meta, ya que no sera posible modificar el desempefio sin
este compromiso (Locke y Latham, 1990; en Locke y Latham, Op.
cit).

Las metas motivan a los sujetos a desarrollar el esfuerzo necesario
para enfrentarse a las demandas de la tarea y ser persistentes a través
del tiempo. Las metas también dirigen la atencion de los individuos
hacia las caracteristicas relevantes de la tarea, las conductas a desarro-
llar, los resultados potenciales y la forma como se procesa la informa-
cién. En resumen, puede afirmarse que las metas influyen en que las
personas se enfoquen en la tarea, seleccionen y apliquen las estrate-
gias apropiadas, y monitoreen su progreso hacia la consecucion de di-
chas metas. (Schunk Op. cit.)
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Autorregulacion, Motivacion y Metas de Aprendizaje

La autorregulacion en el aspecto motivacional, se relaciona directa-
mente con el establecimiento de metas. El tipo de meta que establece
un alumno esta relacionado con su ejecucion y consecucion. Zimmer-
man y Schunk (Op. cit. 1998), afirman que los estudiantes autorre-
gulados destacan por las metas que se proponen, la precision en su
conducta de automonitoreo y el pensamiento estratégico ingenioso.
Estos y otros procesos les permiten controlar su motivacion respecto
de la tarea y sus experiencias de aprendizaje.

La autorregulacion en el aprendizaje, alrededor de una meta especifi-
ca implica una cadena compleja de sucesos conductuales que lleva a
cabo el alumno. Los aprendices autorregulados monitorean, regulan
y controlan su conducta para lograr las metas que establecen. Un es-
tudiante autorregulado es activo en su propio proceso de aprendiza-
je, establece un circuito de retroalimentacion, describe el proceso
motivacional de eleccidn de estrategias o respuestas particulares y vi-
sualiza el aprendizaje académico como algo que es capaz de hacer por
si mismo (Boekaerts, Pintrich y Zeidner, 2000).

La autorregulacion se lleva a cabo en tres fases de caracter recursivo:
planificacion, ejecucion y autoevaluacion (Ver tabla 1). La planea-
cion involucra la seleccion de estrategias y recursos apropiados para
abordar la tarea. En esta fase los alumnos presentan dificultades para
decidir o especificar la meta que se pretende alcanzar y seleccionar
estrategias de planeacion para alcanzar las metas deseadas (Zimmer-
man y Martinez-Pons, 1992; en Zimmerman y Schunk, 1998).

La fase de ejecucion, se refiere a la revision que se lleva a cabo cuando
se ejecuta una tarea o se resuelve un problema académico especifico.
En ésta los alumnos novatos no se enfocan de manera especifica en al-
gun aspecto de la tarea, ni establecen un plan; sus estrategias no son
efectivas y su monitoreo es limitado. Sus esfuerzos se dirigen mas a
los resultados que al proceso seguido para alcanzar las metas, a dife-
rencia de los alumnos expertos quienes ademas de enfocarse en la eje-
cucion y elaboracion de un plan estratégico con imagineria, monito-
rean su desempefo durante todo el proceso.

Por tiltimo, la evaluacion involucra la autorreflexion de los procesos que
ocurren al final de la experiencia. Esta es la fase final donde se realiza la
valoracion de las estrategias empleadas, los aspectos y recursos utiliza-
dos para el logro de las metas (Zimmerman y Schunk, 1989).
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Tabla 1
Fases en el proceso de autorregulacion (Zimmerman y Schunk,
Op. Cit.,1998).

Requisitos previos Ejecucion/control volitivo | Autorreflexion
¢ Establecimiento de|Enfocar atencion Autoevaluacion
metas Autoinstruccién/imagineria | Atribuciones
# Orientacion de las| Automonitoreo Autorreacciones
metas .,

Adaptacion

+ Planeacion estratégica

¢ Autoeficacia

¢ Motivacion intrinseca

Zimmermany Schunk, (Op. cit. 1998), realizaron estudios compara-
tivos entre expertos y novatos en las tres fases del proceso autorregu-
latorio y reportaron que los novatos establecen metas inespecificas y
distantes orientadas a la ejecucion, porque la tarea no les representa
un interés intrinseco. Los expertos en cambio, establecen metas espe-
cificas, jerarquizadas y orientadas al aprendizaje con un interés intrin-
seco en la tarea.

Los alumnos que presentan problemas de aprendizaje, pueden consi-
derarse novatos en su desempefo académico general, porque sus re-
cursos para enfrentar la tarea no son eficientes y requieren de apoyo
experto para desarrollar las competencias motivacionales relaciona-
das con el logro de metas.

El establecimiento de metas proximas, especificas y desafiantes (Ban-
dura, Op. cit.), permite al estudiante lograr pequefios éxitos que pue-
den favorecer la sensacion de control sobre las actividades que se pro-
pone. La consecucion de las metas conduce al estudiante a apropiarse
de las habilidades requeridas para los aprendizajes que representan
un mayor desafio.

Locke y Latham (2002), definen a la meta como lo que un individuo
se esfuerza por alcanzar, en términos de la discrepancia entre la situacion
actual (dénde estoy, lo que tengo) y la ideal (dénde quiero estar, lo que
quiero lograr). Estos autores realizaron estudios que dan luz sobre el
hecho de que los estudiantes necesitan establecer metas préximas, es-
pecificas y directas para poder tener éxito en el logro de las mismas. Por
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ejemplo, en relacidn con la proximidad de las metas, el estudiante po-
dria plantear: “leeré dos capitulos de quimica esta noche” en lugar de
“leeré diez capitulos de quimica”. Asimismo los autores seflalan que
es necesario plantear metas especificas gradualmente, tales como:
“después de estudiar el capitulo diez podré contestar las preguntas de au-
toevaluacion”, en lugar de “después de estudiar el capitulo diez de
matemadticas entenderé el material” (Locke y Latham Op. cit.).

Sin embargo, el establecimiento de metas con estas caracteristicas re-
quiere de tiempo y apoyo externo por parte de un tutor o asesor,
para que los alumnos que presentan problemas de aprendizaje vayan
progresivamente enfocando el tipo de meta a establecer y las estrate-
gias para su consecucion.

El andlisis de los fines que se persiguen con el logro de una meta es
otro de los aspectos esenciales en el Idesarrollo de la autorregulacion.
La teoria de las metas sefiala que existen diferentes tipos de metas que
se plantean los alumnos: 1) de aprendizaje, 2) de ejecucion, y 3) de
evitacion a la tarea. La investigacion en este dmbito muestra que exis-
te una relacidon directa entre autorregulacion y establecimiento de
metas de aprendizaje (Locke y Latham Op. cit.; Dweck, 1986;
Dweck y Elliot, 1983).

Los estudiantes que establecen metas de aprendizaje dirigen su aten-
cion y esfuerzos hacia dominar el material o la tarea, ya que valoran el
aprendizaje por si mismo. En las materias que representan un reto, in-
vierten un esfuerzo adicional por dominarlas y tienden a utilizar estra-
tegias efectivas de aprendizaje mientras estudian. En contraparte, los
alumnos con metas de ejecucion, tienden a enfocarse en los resulta-
dos inmediatos de su aprendizaje y estin interesados fundamental-
mente en aprobar la materia o el afio. Las metas son de evitacion
cuando no son susceptibles de ser alcanzadas con los recursos cognos-
citivos del alumno.

Metas de Aprendizaje en el Programa Alcanzando el Exito en
Secundaria (PAES)

Los estudios en torno a los problemas de aprendizaje se han centrado
mayormente en los niveles de preescolar y primaria, siendo pocos los
esfuerzos que se han dirigido a nivel secundaria. Este constituye el ul-
timo nivel de la educacidon basica y representa mayor complejidad
para los alumnos debido a la modificacidon y aumento en las deman-
das académicas, la autonomia e independencia requeridas para en-
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frentar las tareas que se requieren en el aprendizaje de diferentes asig-
naturas, asi como la diversidad en los estilos de ensefianza de los pro-
fesores. Estas exigencias escolares se traducen desde la perspectiva
cognoscitiva, en la necesidad de que los alumnos de secundaria se au-
torregulen, meta dificil de alcanzar cuando se trata de alumnos con
problemas de aprendizaje.

Una propuesta de atencién a alumnos con problemas de aprendizaje,
es el programa “PAES de la Facultad de Psicologia, de la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), el cual forma parte de la
residencia en Psicologia escolar del programa de Maestria en Psicolo-
gia. EI PAES; es una variante del programa “Taylor” desarrollado por
Stevens y cols. (1992), en la Universidad de McGill en Canada.

El PAES, brinda atencién a alumnos con problemas de aprendizaje
que presentan varias materias reprobadas en los primeros bimestres
del ario lectivo. La tutoria constituye uno de los fundamentos en que
se sustenta su funcionamiento (Flores,1999).

La tutoria persigue la generalizacion de las estrategias aprendidas du-
rante la sesion instruccional a otros contextos, incluyendo el del aula.
Los programas en los que se apoya a alumnos en el desarrollo de es-
trategias mediante la tutoria, han resultado muy exitosos para abor-
dar los problemas de aprendizaje y contribuir al desarrollo de la auto-
rregulacion (Flores, 2002).

Sin embargo, las caracteristicas de las estrategias utilizadas por los di-
ferentes tutores, su vinculaciéon con el establecimiento de metas y su
impacto en el aprendizaje, no han sido estudiadas a cabalidad. Diver-
sos autores (e.g. Azevedo y Cromley, Op. cit.), han seiialado dife-
rencias en las actuaciones de tutores expertos y novatos cuando apo-
yan el trabajo escolar de un estudiante. Las diferencias se vinculan
tanto con la secuencia de pasos a seguir como con el tipo de apoyos
cognitivos y motivacionales que brindan a los alumnos.

En el presente trabajo se abordo el estudio de la interaccion de dos
tutoras del PAES y sus alumnos en relacion con el establecimiento de
metas durante las sesiones de asesoria. El estudio se planted como
propdsito fundamental dar respuesta a tres preguntas: ¢Qué tipos de
metas establecen los alumnos con problemas de aprendizaje? ¢Existen
diferencias en los apoyos motivacionales que brinda el tutor en fun-
cion de la meta que establecen los alumnos? ¢Los tipos de metas que
establecen los alumnos favorecen su autorregulacion?.
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Para dar respuesta a estas preguntas se desarrollé una propuesta me-
todoldgica con el objetivo de caracterizar la actuacion del tutor en re-
lacidn con el establecimiento y logro de metas en alumnos de secun-
daria con problemas de aprendizaje.

Método

Participantes: Dos tutoras (A y B) y sus respectivos alumnos ado-
lescentes con al menos cinco materias reprobadas, que asistian al
PAES puntual y regularmente. Cada tutora atendia a tres alum-
nos.

Escenario: Un aula del centro comunitario “Julian MacGregor de la
UNAM.

Procedimiento. Se utilizo la metodologia observacional no partici-
pante, para registrar dos sesiones en video. Al finalizar las mismas
se aplicd una entrevista al tutor con la intencion de conocer su
perspectiva en cuanto a las caracteristicas de su intervencion, el
tipo de metas que debia promover y la secuencia instruccional a
desarrollar para lograrlas. Se realizd una trascripcion de las video
filmaciones y se categorizaron los apoyos brindados por el tutor.
Cinco jueces expertos validaron las categorias definidas por los in-
vestigadores y se obtuvo la confiabilidad de las observaciones reali-
zadas por dos observadores independientes. Para el analisis de los
datos del presente estudio sélo se consideraron aquellas que alcan-
zaron una confiabilidad de 80% ¢ mas, las categorias propuestas
se relacionaron con las actividades que realiza el tutor para apoyar
al alumno en el establecimiento de metas en dos niveles: macro y
meso, dichas categorias fueron tomadas y adaptadas de la propues-
ta de Garcia (2002).

Macro: Se refiere a la estructura de las actividades relacionadas con
el trabajo en torno a las metas. En este nivel de analisis se considerd
la estructura de la sesidn instruccional en tres momentos: planea-
cion (P), ejecucion (E) y evaluacion (A) asi como los tiempos em-
pleados en cada uno de ellos. En la fase de planeacion se identifica-
ron tres niveles, en la de ejecucion siete y en la de evaluacion dos
(Ver tabla 2).

Meso: comprende la determinacion de las estrategias utilizadas por el
tutor de acuerdo con las categorias encontradas.
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Tabla 2
Categorias de actuacion de las tutoras en los niveles
Macro y Meso de andlisis.

ESTRATEGIAS UTILIZADAS POR EL
TUTOR (MESO)

v' 1) Planeacidn de las P1 Apoyar al alumno para organizar y estable-
metas. cer sus metas (cortas, especificas y proximas).

FASES (MACRO)

P2 Promover que el alumno valore la im-
portancia y utilidad de establecer metas.

P3 Guiar al alumno para jerarquizar las metas

v' 2) Ejecucidn de las E1 Organizar los materiales necesarios
metas. E2 Compartir la responsabilidad de la ta-
rea.

E3 Modelar la solucién de un problema.

E4 Enfocar la atencidn del alumno en la
tarea.

E5 Retroalimentar positivamente la ejecu-
cion del alumno cudndo ejecuta una ta-
rea/estrategia con éxito.

E6 Promover la reflexion sobre el conte-
nido de la tarea.

E7 ldentificar conocimientos previos en
relacion al tema.

v 3) Evaluacion de las A1 Promover la evaluacién de los logros
metas. de Ia sesion por escrito

A2 Evaluar la satisfaccion de del trabajo
realizado

Resultados

En el nivel macro, se cuantificaron las frecuencias y la duracién en
tiempo de manera global en las tres fases. En la fase de planeacion se
ubica el 24% de apoyos del total de las sesiones (35% corresponde a
la tutora Ay 13% ala tutora B). A la fase de ejecucion se dirigieron
el 64% de los apoyos totales (83% Tutora A y el 45% corresponde
alatutora B). En la fase de evaluacidn se ofrecieron el 12% (la Tuto-
ra A ofrecio el 4% y la Tutora B el 20%) de los apoyos totales de las
sesiones.
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En el nivel meso se contabilizaron la frecuencias de ocurrencia y el
tiempo de duracion para cada una de las categorias seleccionadas.
En la fase de planeacion, los apoyos se ubican principalmente en la
categoria “apoyo para establecer las metas” (14% la tutora A, y
9% la tutora B). Las categorias que no se presentaron fueron “pro-
mover la importancia” en la tutora By “jerarquizarlas” en la Tuto-
ra A. (Ver grifica 1).

OTutora A HTutora B

Apoyo para establecer metas

Promover su importancia

Planeacion

Jerarquizarlas
Identificar conocimientos previos
Organizacién de materiales para la tarea

19.0% 30.0%  Compartir responsabilidad de la tarea

Ejecucion

Modelar solucién al problema
25% Enfocar atencién del alumno

Retroalimentacion positiva

3.0% 0.0% Reflexion sobre contenidos
1.4% 9.0% Evaluacion de Logros

3.0% 3.0% Evaluacion la satisfaccion del trabajo realizado

Evaluacion

Grifica 1. Porcentaje de apoyos brindados por las tutoras por categoria y
fase.

En la fase de ejecucion, La tutora B obtuvo 6.5% en “identificar los
conocimientos previos”, mientras que en la Tutora A, esta categoria
no se presentd. Los apoyos se dirigieron especialmente a la categoria
”compartir la responsabilidad de la tarea”, con (19 % la tutora Ay
30% de la tutora B). La categoria relacionada con “enfocar la aten-
cion del alumno en la tarea” obtuvo un 25% por parte de la tutora A
y 19% la tutora B. La categoria “retroalimentacion positiva” obtuvo
el 11.6% en la tutora A y el 10.6% en la Tutora B. Para la fase de
evaluacion la Tutora B dedico el 9% de apoyo dirigido a evaluar los
logros y la tutora A el 1.4%, ambas destinaron el 3% de los apoyos
totales brindados en las sesiones a evaluar la satisfaccion del trabajo
realizado.
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Por lo que respecta a la duracién de cada fase, se tomaron los tiem-
pos por considerarse un indicador del esfuerzo de los alumnos para
trabajar la meta. En la fase de planeacion se utilizé un tiempo pro-
medio de 36 minutos, en la de ejecucidn se destind un tiempo pro-
medio de 64 minutos y en la de evaluacion 10 minutos en prome-
dio.

Es importante resaltar que el tiempo mayor en las sesiones para la fase
de planeacion fue el de la tutora A (42: 11 min.), con uno de sus
alumnos de reciente ingreso al programa (3 meses). Esta tutora obtu-
vo ademads la menor duracion con el mismo alumno en la fase de eva-
luacion. (1:83 min.) Estos resultados muestran que el alumno requi-
rié de mds apoyos externos y tiempo para decidir las tareas que los
otros alumnos, por lo que puede suponerse que no se percibe atin ca-
paz de enfocar su atencion, esforzase y persistir en la tarea sin apoyo
externo. Por otro lado, el menor tiempo que utilizd para autoevaluar-
se estd muy posiblemente relacionado con la falta de reflexion para
evaluar sus progresos.

Por otro lado, los alumnos con mayor asistencia y participacion en el
programa hicieron mads alusion a actividades relacionadas con metas
de enfoque y ejecucion; mientras los que no asistieron y/o participa-
ron poco activamente, se refirieron a metas de control. El total de los
alumnos reporté que una meta sirve para fijarse en lo que la tarea le de-
manda; de este total, el 50%, afirmé que una meta le permite planear
para no distraerse, y el otro 50%, que les permite enfocarse en la tarea
(Ver tabla 3).

Tabla 3
Tipos de metas y su descripcion segtin la opinion de los alumnos.

Descripcion de meta en funcion de %

Tipo de meta: la utilidad

I. Metas de en-|e Le permite fijarse en lo que va a hacer en una| 100%
foque tarea

Il. Metas de eje-| ¢ Planear para no distraerse, enfocarse en la ta-| 50%

cucion rea y no distraerse.
lll. Metas de|e Para hacer la tarea rapido 50%
control

& Mejorar las calificaciones en las materias, con-
trolar el tiempo de estudio y organizar las ta-
reas
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El andlisis de los datos obtenidos mediante las entrevistas realizadas a
los alumnos, permite visualizar avances relacionados con hacerse
conscientes de la utilidad de las metas y de su participacion como
protagonistas de su aprendizaje, requisito previo para la autorregula-
cién (Locke y Latham, Op.cit.) .

Conclusiones

Los resultados de este estudio muestran que los alumnos con proble-
mas de aprendizaje enfrentan dificultades en el establecimiento y con-
secucion de sus metas y que la intervencion de las tutoras contribuye
de manera importante a un cambio en la percepcion de los estudian-
tes respecto de la naturaleza de la tarea y la forma de enfrentarla.

El apoyo experto (tutor-maestro) promueve el cambio paulatino
para que los alumnos sean protagonistas activos en su proceso de
aprendizaje, requisito previo de la autorregulacion en el aprendizaje.

En el PAES la tutoria es un pilar fundamental de apoyo a los alumnos
con problemas de aprendizaje, y se requiere del desarrollo de un mo-
delo estructurado de tutoria que permita evaluar el desarrollo de la
autorregulacion en los aprendices a través de indicadores tales como:
la relacion entre metas propuestas y logradas en una sesion instruccio-
nal, metas alcanzadas por los alumnos de manera auténoma, ntimero
de metas de aprendizaje establecidas por los alumnos durante su asis-
tencia al programa, estrategias de aprendizaje y tipo de meta, entre
otros.

Asimismo, se requieren lineas de investigacion encaminadas a cono-
cer las estrategias de planeacion, ejecucion y evaluacion que emplean
los alumnos en relacidn con las metas que establecen y sus efectos en
la motivacién y el aprendizaje autorregulado. Ademas se deben eva-
luar otros aspectos relacionados con la motivacion y la autorregula-
cion como el autoconcepto, la autoestima y la percepcion de autoefi-
cacia en adolescentes con problemas de aprendizaje.
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Experiencia de un Programa de Tudoria
Académica enwna Escuela Oficial:
?m%mvm de Ap@go a Estudiantes en

Pi@%@ de Rgiyfrobmiém Y Desercidn Escolar

Maria del Rocio Jiménez Huerta

/‘
é‘/l programa de tutorias académicas se lleva a cabo en la Secunda-
ria Diurna No. 120 “Rosario Castellanos” en el turno matutino,
el programa apoya a los alumnos que tienen serias dificultades en su
rendimiento académico y/o en la regulacion de su comportamiento.
Su objetivo es apoyar a los estudiantes de la escuela en riesgo de re-
probacion o desercion escolar, con la finalidad de que desarrollen es-
trategias de aprendizaje que les permitan cumplir de manera exitosa
con las tareas escolares y concluir satisfactoriamente con sus estudios
de secundaria.

Este programa empezd a llevarse a cabo en el ciclo escolar
2003-2004 y actualmente se sigue desarrollando.

La poblacién que atiende son alumnos con deseos de participar en el
programa y que presentan dificultades en su aprovechamiento acadé-
mico y/o serios problemas para regular su comportamiento. Los tuto-
res son docentes de las diferentes materias que cuenten con horas de
servicio (horas pagadas en las que no tienen grupo) y que tengan dis-
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posicidn a participar. En el primer ciclo escolar se atendieron a 35
alumnos y participaron 20 tutores (2003-2004), en el segundo ci-
clo escolar (2004-2005) se trabajé con 19 tutores y 35 alumnos,
en el presente ciclo escolar (2005-2006) con cinco tutores y nueve
alumnos. La reduccién en el nimero de alumnos se debe a que se
cuenta con un ntimero menor de tutores, generada por la disminu-
cion en las horas de servicio, las cuales alimentan las horas de tutoria,
pero ademds también se debe a una necesidad de mejorar la calidad
de las sesiones de tutoria.

El programa funciona de la siguiente manera: a cada alumno se le
programan dos sesiones de tutoria a la semana dentro del horario de
clases, con una duracidon de 50 minutos cada una; se procura que el
horario de tutoria sea rotativo para no afectar a una sola materia y se
sujeta a las horas de servicio del tutor. Cuando los tutores solo tienen
un alumno o dos, y ambos son del mismo grupo, pueden dar las tuto-
rias insertandose en las clases de los alumnos y de esa forma aprove-
char el tiempo de clase para apoyar al alumno. El seguimiento de las
tutorias se realiza a través del cuadernillo de hojas de metas.

La tutoria se realiza con base en las materias o actividades académicas
que mas se le dificultan a los alumnos. La sesion inicia con el estable-
cimiento de metas, posteriormente los alumnos desarrollan las tareas
que les permiten llegar a la meta, escriben las estrategias que siguie-
ron para alcanzar su meta y para finalizar, el tutor escribe al reverso
de la hoja de metas, los logros que ha observado en el alumno, asi
como las dificultades que se le presentaron y sus propuestas para
afrontarlas.

La formacion del tutor se da sobre la marcha, en algunas ocasiones,
mientras ellos imparten su tutoria la coordinadora observa, los apoya
y les hace recomendaciones con la finalidad de que mejoren sus estra-
tegias como tutores. Uno de los puntos centrales es que los tutores
pasen de una actitud netamente directiva a una orientadora, que les
permita generar un clima agradable para que los alumnos aprendan.
Cuando no es posible que la coordinadora esté presente durante la
tutoria, se habla con los tutores en algin momento para analizar el
desempeiio del alumno, sus avances o dificultades, asi como los pro-
blemas que ha enfrentado el tutor y algunas posibles soluciones.

La capacitacion del tutor se ha quedado basicamente en un plano
practico, debido a las dificultades que se tienen para realizar sesiones
conjuntas de retroalimentacion y al tiempo cada vez mas limitado que
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tienen los tutores, por las mtiltiples comisiones que tienen que desa-
rrollar. Sin embargo, en el presente ciclo escolar se tiene planeado
realizar sesiones de retroalimentacion, asi como la discusion de lec-
turas que sustenten el trabajo de tutorias y que les permita encon-
trar otras estrategias para desarrollar las tutorias. Asi también, se
pretende que a mediano plazo el tutor, que igualmente es maestro
frente a grupo, pueda aplicar y generalizar las estrategias adquiridas
al aula.

En cuanto a la respuesta de los alumnos que participan en el progra-
ma, en general ha sido positiva y ellos mismos buscan a sus tutores
para que estos les den las tutorias. Los cambios en cuanto a su apro-
vechamiento y conducta, sélo han sido percibido por algunos docen-
tes y su reflejo en calificaciones apenas se puede vislumbrar.

A pesar de los obstaculos, el programa de tutorias ha tenido una
fuerte demanda por parte de los alumnos, los docentes y los pa-
dres de familia. Cuando un alumno percibe que tiene dificultades
en su comportamiento y/o aprovechamiento, acude al departa-
mento de orientacion a solicitar se le asigne un tutor. Esto es una
muestra de que el programa ha tenido cierto éxito entre la pobla-
cion escolar.

El programa se lleva a cabo en tres fases:

Fase uno, se detectan a los alumnos que requieren mas apoyo, a tra-
vés de los expedientes de calificaciones, faltas y reportes, asi como de
las entrevistas directas con profesores y asesores de grupo. Por otra
parte, se conforma la plantilla de tutores, indagando si los docentes
que tienen horas de servicio quieren y pueden participar en el progra-
ma, para ello es recomendable que cuenten por lo menos con dos ho-
ras de servicios escolares a la semana. Una vez que se han identificado
a los alumnos que requieren mas apoyo, se revisa la cantidad de tuto-
res con los que se cuenta y de acuerdo al niimero de alumnos que
cada tutor decida aceptar, se hace la distribucion, dando prioridad a
aquellos que mas lo necesitan y a aquellos alumnos que ya pertene-
cian al programa.

Fase dos, se da informacion a los tutores nuevos, a los padres de fami-
lia y a los alumnos que van a participar en el programa, se elaboran
los horarios para las sesiones de tutorias y se someten a consideracion
de los directivos, se realiza el evento de presentacion de alumnos, tu-
tores y padres de familia.
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Fase tres, es la puesta en marcha de las sesiones de tutoria, para ello se
dan a conocer los horarios de tutoria a los prefectos y a los tutores, se
entregan los cuadernillos de las hojas de metas y se inician las sesio-
nes.

El seguimiento del programa se realiza en forma permanente, a través
de la observacion directa de las sesiones de tutoria y a través del llena-
do de las hojas de metas.

En cuanto a los logros que se han obtenido tenemos:

1) Se delimito el objetivo, ya que antes de implantar en la escuela
éste programa, ya existia un programa de tutorias, sin embargo no
contaba con un objetivo claro, una instrumentacion, ni se hacia
seguimiento, mas bien se dejaba al criterio de cada tutor y su sen-
tido era mas hacia suplir alguna de las figuras parentales de las que
carecia el alumno.

2) Se designo un tiempo y un espacio especifico para trabajar las tu-
torias, lo cual permite a su vez llevar un seguimiento continuo.

3) Cada ciclo escolar se ha reducido el ausentismo y la reprobacion
de los alumnos que participan en el programa.

4) El docente que participa en las tutorias escolares, observa un poco
mas las necesidades y los logros de los alumnos.

La principal dificultad que se ha enfrentado es la reduccion de las ho-
ras de servicio de los docentes, puesto que sin ellas no es posible dar
tutorias. Otra dificultad ha sido el ausentismo por parte del personal
docente, debido a que cuando falta un profesor se ocupa a un tutor
para cubrir ese faltante y la tutoria se cancela. Una mas de las dificul-
tades fue que la coordinadora del programa tiene que cubrir esa fun-
cién junto con las de tutora, orientadora del plantel y maestra frente
grupo entre otras.

Los retos para el presente ciclo escolar son: cumplir por lo menos
con el sesenta por ciento de las tutorias programadas, promover el
uso persistente de las hojas de metas durante cada sesion, brindar
apoyo mads sistematico a los tutores, estimular que los tutores hagan
uso de la ensefianza estratégica.

Los ajustes que se hardn al programa en el presente ciclo escolar son
la reduccidn de la plantilla de tutores a cinco, para brindarles apoyo
mads cercano y constante, instrumentar con los tutores el llenado de
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las hojas de metas, hacer evaluaciones quincenales para revisar los
avances de sus alumnos, asi como de ellos mismos, involucrar a los
padres de familia en el apoyo de sus hijos.

El desarrollo de una propuesta similar al Programa Alcanzando el
Exito en Secundaria en una escuela publica es complicado y
demandan entusiasmo y esfuerzo. Sin embargo, los logros que se
pueden obtener justifican el trabajo invertido.
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Experiencias del PAES en el
Colggio Amaﬂalli

Carmen Rocio Ayala Lechuga

Ve
él presente articulo resume el trabajo realizado con alumnos
con dificultades en el aprendizaje durante cuatro afios en el
Programa Alcanzando el Exito en el Colegio Ameyalli. Este progra-
ma se formo considerando los fundamentos del “Programa Alcan-
zando el Exito en Secundaria” (PAES). EI Colegio Ameyalli Se-
cundaria cuenta con una poblacion de 100 alumnos en los tres
grados escolares. Es un colegio particular con formacion en valo-
res, catdlico y de alto nivel académico. Su filosofia se basa en la
formacion de alumnos integros que cuenten con la preparacion in-
telectual, cultural, cientifica y de valores, que les permita hacer
frente a las exigencias de la vida y del siguiente nivel educativo, la
preparatoria.

El colegio se preocupa por dar una educacion de calidad que ase-
gure el éxito de sus egresados. Los alumnos una vez que terminan
su educacion secundaria son aceptados en la opcion educativa
que eligen: los alumnos que presentan el examen tnico quedan en
su primera o segunda opcion. Los que eligen cursar la preparato-
ria en un colegio particular cuentan con becas por el promedio
obtenido en su certificado. Los ex alumnos gracias al buen de-
sempeiio académico de los alumnos se han beneficiado con becas
de excelencia, una de ellas otorgada por el Tecnoldgico de Mon-
terrey.
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El colegio cuenta con programas especiales que apoyan el desempefio
académico de los alumnos: programa de desarrollo de habilidades del
pensamiento, programa de comprension lectora, trabajo semestral
de investigacion, asesorias por parte de los profesores en las materias
que requieren de apoyo.

Por lo anterior el Programa Alcanzando el Exito en Secundaria fue
aceptado como un programa auxiliar para aquellos alumnos que no
alcanzaban a cubrir el perfil exigido por el colegio.

Durante cuatro anos el PAES Ameyalli ha apoyado a 76 alumnos que
han sido canalizados por diferentes motivos: reprobacion de mate-
rias, falta de tareas, mala conducta dentro del salon de clases, baja au-
toestima, deficiente adaptacion a la secundaria, tltimo recurso para
no darlo de baja del colegio, prevenir la reprobacion de materias,
por presentar deficiencias en sus conocimientos o en sus estrategias
en el examen de admision al colegio, alumnos con necesidades edu-
cativas especiales, etc.

La forma de llegar al programa de los alumnos es por sugerencia de
los profesores o de la direccidn, por solicitud de los padres de familia,
por decision del alumno y por invitacion de mi parte como Orienta-
dora del colegio. En todos los casos, es indispensable el consentimien-
to del alumno (a) para participar en el programa y cuando no se en-
cuentran del todo convencidos se les pide que prueben dos semana
(cuatro sesiones) y que decidan si les interesa o no participar en el
programa.

Los objetivos que persigue el programa son similares a los estableci-
dos por Flores (1999) para el PAES:

1. Apoyar al alumno para que adquieran estrategias que les permi-
tan planear, desarrollar y evaluar sus tareas académicas asi
como solucionar conflictos sociales, de manera autdbnomay re-
flexiva.

2. Propiciar un ambiente de aprendizaje motivante en el que el estu-
diante experimente el éxito y mejore la percepcion de si mismo,
sintiéndose seguro de lo que puede lograr.

3. Favorecer que alumnos con dificultades académicas concluyan sus
estudios.
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Los alumnos del PAES Ameyalli respoden al perfil tipico de un
alumno con problemas de aprendizaje. Cuando se enfrentan a tareas
académicas presentan las siguientes caracteristicas (Flores, 2001):

En el aspecto cognitivo:

« Son alumnos que responden de manera impulsiva, no planifican y
ni evaluan las estrategias que utilizan. Responden rapidamente y
con errores.

¢ Son dependientes de campo, ya que atienden a detalles irrelevan-
tes o insignificantes a la situacion de aprendizaje.

¢ Cuando se enfrentan a situaciones académicas que requieren solu-
cionar o dar una respuesta creativa, tienden a actuar de forma de-
pendiente de otros (maestros y compaiieros).

En cuanto al manejo de estrategias:

+ Presentan dificultad para organizar y coordinar actividades cognos-
citivas en forma simultanea o secuencial. Estas deficiencias se refle-
jan en problemas para coordinar procesos cognoscitivos (por ejem-
plo, percepcidén, memoria, lenguaje y atencidn), al solucionar
problemas o al aprender, y al realizar actividades que requiere de
pensamiento critico, como leer o redactar textos.

« Carecen de flexibilidad en la aplicacion de estrategias, atin cuando se-
pan que estrategias utilizar se le dificulta: cambiar de estrategia rapida-
mente, seleccionar los atributos relevantes de una tarea e ignorar los
irrelevantes y cambiar de un plan global a uno especifico y viceversa.

¢ Dificultad para emplear estrategias metacognoscitivas como: pla-
near, monitorear, verificar y evaluar durante actividades de solu-
cion de problemas o durante el aprendizaje. No usan eficientemen-
te la retroalimentacion que reciben al emplear estrategias.

« Tienen limitaciones para darse cuenta de la utilidad de estrategias
especificas para resolver las tareas particulares, asi como problemas
para explicar como llegaron a las soluciones correctas.

Los alumnos con dificultades en el aprendizaje tienen toda una histo-
ria de experiencias de fracaso y frustracion durante las actividades es-
colares, por ello frecuentemente se encuentran las siguientes caracte-
risticas socio-emocionales y motivacionales (Tapia, 1991):
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¢ No creen que sus esfuerzos tengan resultados positivos (desespe-
ranza aprendida) por lo que estan poco dispuestos a enfrentar ta-
reas que perciben dificiles.

« Establecen metas y estindares personales de éxito ajenos a sus compe-
tencias por lo que poseen una percepcion de autoeficacia pobre.

¢ Muestran un auto-concepto pobre y perciben sus competencias
académicas en forma mas devaluada.

« Sus habilidades para afrontar situaciones de estrés o presion son
muy deficientes, tienden a evadir la tarea o a reaccionar en forma
negativa.

& Atribuyen sus éxitos y fracasos en actividades escolares a fuentes
fuera de su control (locus de control externo).

+ Su motivacion intrinseca para realizar tareas escolares es nula o casi nula.

De acuerdo con Flores (1999) el PAES Ameyalli parte de la idea
que el origen de estas dificultades puede ser resultado de un ajuste
inadecuado entre las caracteristicas del aprendiz y su ambiente de
aprendizaje en el hogar y la escuela. Puede observarse que:

¢ No se promueven sus competencias afectivas, sociales y/o cognos-
citivas.

¢ Se promueve que sean dependientes del adulto.
¢ No se promueve la motivacién hacia al aprendizaje.

Stevens y Shenker (1992) mencionan que los alumnos con dificulta-
des en el aprendizaje presentan ciertas caracteristicas que hacen que
aprendan de forma diferente. Adaptar las practicas educativas a su
estilo idiosincrasico de aprender puede dar como resultado experien-
cias de aprendizaje exitosas. Por ello [o mas importante no es centrar-
se s6lo en el alumno o en el maestro, sino en la interaccién entre am-
bos.

Durante las sesiones de trabajo en el PAES Ameyalli un tutor se con-
vierte en el experto que ensefia al alumno (novato), maneras de
aprender en diversos campos de conocimiento. La instruccion estra-
tégica que brinda el tutor puede ayudar a los alumnos a adquirir las
estrategias de aprendizaje que les permitan ser mds propositivos, efi-
cientes e independientes en su aprendizaje Asimismo se intenta crear
un ambiente instruccional en donde mediante la interaccion con un
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tutor experto, se favorezca que los alumnos con dificultades en el
aprendizaje aprendan diferentes estrategias y desarrollen la motiva-
cidn necesaria para responder a demandas académicas (tomar apun-
tes, comprender y elaborar textos, cumplir con las tareas, compren-
der las matemdticas, etc.) y manejar conflictos sociales (Flores
1999).

En el PAES se considera que las estrategias de aprendizaje son el con-
junto de acciones organizadas que implican técnicas, principios o re-
glas para aprender o entender un material o una habilidad, integrar
un nuevo conocimiento con el ya conocido y recordar este conoci-
miento en situaciones distintas (Flores, 2001).

Para ello, especificamente en el campo de los problemas de aprendi-
zaje, la instruccion estratégica es importante porque es el medio por
el cual se puede ayudar a los alumnos con problemas en el aprendiza-
je. La forma de abordar la instruccion estratégica en le PAES Ameya-
lli, puede darse desde diferentes aproximaciones (Meltzer, 1993):

Instruccion Directa. Se caracteriza por la actividad y el rol directivo
asumido por el maestro. El maestro dice, muestra, modela, de-
muestra y ensefia estrategias para leer. Aunque puede ser un me-
dio para enseiar la habilidad de comprension, es limitado ya que si
los estudiantes demuestran dominio en una estrategia especifica,
esto no indica que simultineamente aumente la comprension y el
recuerdo del texto, ni que se muestre flexibilidad para usar las es-
trategias en nuevos contextos.

Modelo Cognitivo-Conductual. Este modelo enfatiza la importancia
de la relacion entre cognicion y conducta y se basa en el empleo de
programas de auto-instruccion. De manera general implican las si-
guientes fases: a) un adulto modela la ejecucion de la tarea, mien-
tras piensa en voz alta, b) el nifo ejecuta [a misma tarea con una
guia externa del adulto, c) el nifo ejecuta la tarea instruyéndose el
mismo en voz alta, d) el nifio ejecuta la tarea instruyéndose el mis-
mo pero en voz baja, e) el nifo ejecuta la tarea usando lenguaje in-
teriorizado. Aunque este modelo ha sido util para ensefiar estrate-
gias a alumnos con problemas de aprendizaje no promueve la
generalizacion de lo aprendido a tareas distintas a las del entrena-
miento.

Modelo de Intervencién Estratégica. Surge de un programa de inves-
tigacion enfocado a la ejecucion académica. Contempla metas aca-
démicas y sociales: a) promueve aprendizaje independiente por
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medio de la ensefianza especifica de la estrategia de aprendizaje; b)
promueve habilidades sociales por medio de estrategias de ense-
Aanza apropiadas para la interaccion social; c) incluye la ensefianza
de identificacion de palabras, imagineria visual, parafraseo, inter-
pretacion de las ayudas visuales y aprendizaje del texto. La instruc-
cion comprende dos fases: fase de adquisicion y fase de generaliza-
cion. Durante la misma se describen las estrategias, se modelan,
hay ensayos verbales de los pasos, se provee guias y retroalimenta-
Cién durante la prictica y materiales que controlan la dificultad,
complejidad y longitud de los textos.

Explicacion Directa. El maestro provee tres tipos de conocimiento
acerca de la estrategia a) declarativo, nombre y propésito de la
estrategia; b) del procedimiento, cdmo se usa; y c) conocimiento
condicional, cudndo es apropiado usarla. Los profesores modelan
describiendo en voz alta los procesos mentales que ellos usan
cuando se les presenta una dificultad al entender un texto, cémo
aplican su habilidad para incrementar la comprension y qué pasos
mentales toman para usar la habilidad estratégica. La instruccion
se basa en cinco pasos: 1) El maestro introduce el objetivo de la
leccidn, dando informacion declarativa y condicional sobre la es-
trategia presentada. 2) El maestro modela el uso de la estrategia,
enfatizando el razonamiento que involucra la comprension y apli-
cacion. 3) El maestro provee guia practica, corrigiendo a los estu-
diantes que tienen dificultades, los ayuda a usar la estrategia. 4)
Los estudiantes reciben practica independiente. 5) Hay oportuni-
dades de aplicar la estrategia. Esta instruccion da mayor impor-
tancia al proceso de pensamiento que a los pasos del procedi-
miento.

Para promover la autoeficacia (percepcion que se tiene de la propia
capacidad para realizar una tarea), el PAES Ameyalli considera que
los alumnos se propongan metas que cubran los criterios planteados
por Bandura, (1997):

o Especificidad. Para promover la activacion de mecanismos de auto-
valoracidn y autoeficacia es necesario que las tareas impliquen me-
tas explicitas, indicando la cantidad y tipo de esfuerzo necesario
para alcanzarlas.

o Dificultad manejable. Las tareas que implican un reto acorde con
las capacidades personales favorecen que los alumnos perseve-
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ren en ellas. Es ttil que la actividad sea dividida, de tal forma que
el alumno obtenga resultados parciales conforme la realiza.

¢ Proximidad. EI alumno espera obtener resultados a corto plazo, por
ello sus metas tienen que ser proximas.

Adaptacion del PAES Ameyalli a las necesidades de los alum-
nos del Colegio.

El programa se trabaja dos veces por semana con una duracion de
dos horas y media. En su inicio el programa duraba las dos horas
pero se incrementd la media hora de comida que a veces se extiende
a una hora por la necesidad de comentar lo sucedido en el colegio o
en casa con su familia. Este tiempo se convirtio en el eje rector del
resto de la sesion de trabajo, ya que una vez que ellos comentaban
sus alegrias o preocupaciones esto permitia que el resto del tiempo
se dedicara por completo al trabajo. También fue importante por-
que en ese momento los alumnos acordaban como trabajar y crea-
ban el contexto que querian o necesitaban para la meta propuesta.
Se trabajaba en grupos de tres a cinco alumnos de los tres grados de
secundaria.

Al igual que en el PAES los alumnos trabajan alrededor de sus me-
tas, establecen las estrategias con las que van a lograrlas y bajo la su-
pervision del tutor las llevan a cabo, al finalizar hacen una evalua-
cion de sus logros y analizan las estrategias que finalmente
emplearon.

El programa en sus inicios se llevd a cabo en mi casa, por ser el tinico
lugar disponible, esto desarrolld algunas variantes, después cuando
nos trasladamos a la escuela estos cambios se conservaron:

¢ Comida / Plitica. El elegir que comer fue algo que al principio era
como un premio, y asi lo vivian y no se preocupaban si era chata-
rra o alimento nutritivo. Conforme fue avanzando los dias ya no
querian comida chatarra y comenzaron a elegir alimentos mas salu-
dables y se regulaban mutuamente.

« La plitica durante la comida se volvié de suma importancia, ya que
muchos de ellos comian solos en casa la mayoria de las veces. El
sentir un ambiente de confianza y de confidencialidad les permitia
hablar de cosas que les preocupaban o que ocupaban toda su aten-
cion en ese momento. Se retroalimentaban y entre todos daban
posibles soluciones a las situaciones que les preocupaban.
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¢ Limpieza. Una vez que se terminaba la comida se organizaron para
limpiar mesa y lavar los trastes. Este punto es importante ya que al-
gunos nunca lo habian hecho en casa y esto a la larga se vio refleja-
do en una mayor disposicion para colaborar con las tareas domésti-
cas en casa.

+ Siesta. También esta fase fue una modificacion del programa ya que
se acordaba que podian dormir cinco o diez minutos, segtin lo re-
quirieran. Se recostaban en la mesa y entonces descansaban. Ya
que una parte importante en la autorregulacion era saber en qué
momento estaba cansado o necesitaba descansar para continuar el
trabajo.

o Trabajo Académico. Una vez establecidas las metas y el contexto en
el cual se iba a trabajar, los alumnos se volvian mds propositivos y
algunos generaban sus propias estrategias, las cuales se compartian.

« Trabajo con padres de familia. El principal apoyo que se les brindaba
a los padres como a los alumnos era el hecho de fungir como me-
diador e interprete de lo que cada cual queria comunicar pero que
por alguna razén los canales de comunicacion no funcionaban. Una
vez de servir de modelo e interprete, ellos continuaban con la prac-
tica de la comunicacion.

Ademas, en el Colegio Ameyalli como tutora realizo diversas activi-
dades que me ayudan a apoyar de forma mas adecuada a los alumnos

o Entrar a clases. Poder observar a los alumnos del programa dentro
del salén de clase ayuda para después comentar las decisiones to-
madas en la clase, como: participar, tomar apuntes, comunicar
ideas, conductas, etc.

& Apoyo de los maestros. Se presentd el programa a los maestros y se
les explicé como funcionaba, al inicio los maestros esperaban ver
un resultado rapido y contundente en los alumnos, asi que también
se les orientd sobre los tiempos del programa y la forma paulatina
en que se ve el avance de los alumnos.

Logros obtenido en el PAES Ameyalli dentro del Colegio

El principal logro del programa es que los alumnos aprueben sus ma-
terias y obtengan su certificado de secundaria. Que cambien su per-
cepcion de si mismos como alumnos capaces de aprender y saber que
necesitan hacer para hacerlo. Ademas, hay otros logros importantes:
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¢ En el ambito personal, encontrar la motivacidn por la cual estudiar,
identificar qué es lo que hacen para aprender, identificar qué es lo
importante, cdmo estudiar encontrando las estrategias que mejor
le funcionan, saber qué pueden aprender, identificar cudndo nece-
sitan pedir ayuda, poder decir “no entiendo” sin que esto baje su
autoestima, entre otras.

¢ En el 3mbito académico, mejorar su promedio por medio de las es-
trategias desarrolladas como por ejemplo: “preguntar”, mejorar su
forma de estudiar, valorar sus logros por pequefios que sean, orga-
nizar su trabajo académico, pasar sus materias, etc.

« En el ambito social, mejorar sus relaciones interpersonales, apren-
der a poner limites cuando sus companeros los molestan por su de-
sempefo académico, reconocer las decisiones que les causan con-
secuencias negativas, reconocer las opciones para resolver
problemas.

¢ En el ambito familiar, mejorar la relacién y comunicacidn con sus
padres, asi como hablar de sus necesidades y reconocer las peticio-
nes de sus padres.
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