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RESUMEN.

La importancia del Autocontro! radica en que posee un valor para la
supervivencia, ya que es probable que el individuo a lo largo de su vida, tenga que
elegir opciones que le permitan desarrollarse mejor dentro de la sociedad. Por otro
lado, el Autocontrol a la larga da como resultado la formacidn de un individuo
seguro de si mismo e independiente en sus decisiones.

Partiendo de la importancia que posee el Autocontrol para el individuo, la
presente investigacién pretende la ensefianza de ésta habilidacd durante los
primercs afios de vida del mismo (Gltimo nivel preescolar).

A pesar de que la capacidad de Autocontrol se adquiere a lo largo de a vida,
se considera importante el promoverla dentro del salén de clases del nivel
preescolar, porque de ésta forma los niflos serén mas independientes y seguros de
sf mismos, teniéndo una elevada motivacion de logro que perdurara a lo largo de
su vida social y emocional.

En la presente investigacién se utilizd un "Disefio experimental de grupo
contral y experimental con pretest-postest”, con el fin de comprobar la efectividad
del Programa de Autocontrol que aqui se propone. Dicho programa, cuyo fin fue la
promocion de la independencia, estd basado en Auto-instrucciones para la
realizacion de tareas escolares de nivel preescolar.

De manera general, los resultados mostraron que la Independencia fue
promovida a través del Programa de Autocontrol propuesto, observandose ésto en
los cambios del grupo experimental en la fases de pretest y postest, en
comparacién con el grupo contrel quien no obtuvo cambios signifi catnvos entre
ambas fases y a quien no se le administrd el programa.
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INTRODUCCION.

El objetivo principal de la presente investigacion fue promover la
independencia en nifios det Ultimo nivel preescolar, por medio de la creacién y
aplicacién de un Programa de Autocontrol basado en estrategias Auto-
instrucclonales.

A lo largo de la revision tedrica, se encontréd que la importancia del
Autocontrol radica en que esta relacionado con los procesos de socializacién, tiene
un valor para la supervivencia, posee una motivacion propia y exclusivamente suya,
la persona puede ser el mejor agente de su cambio cenductual y a la larga, da
camo resultado la formacién de un individuo seguro de si mismo e independiente
en sus decisiones. Por ello se han dado diferentes definiciones acerca de éste
concepto; de éstas, la que se considera que engloba a todas esas definiciones, es
la propuesta por Thorensen y Mahoney (1981), para quienes el Autocontro! es un
continuum dindmico en et que la persona modifica el medio externo e interno, para
promover un cambio significativo, por io que una persona estarda mostrando
Autocontrol cuando, en ausencia relativa de coacciones inmediatas ponga en
practica una conducta cuyas probabilidades previas eran menores que las de otras
conductas posibles y que implique una recompensa o gratificacién menor © méas
tardla, mayores esfuerzos, peculiaridades revulsivas, etcétera.

El Autocantrol ha despertado interés dentro del campo de |a Psicologia en las
corrientes psicoanalitica, cognoscitiva, social y conductual, entre otras, por lo que
éstas han tratado de dar explicacién a éste concepto, desde sus diferentss puntos
de vista.

Dichas corrientes tratan al Autocontrol de manera general, psro
especificaments dentro del campo de la Educacién, se ha desarrollado un
concepto que da explicacién acerca de como se adquiere -la capacidad de
autocontrolar el aprendizale; este nuevo concepto ha sido llamado Aprendizaje
Auterregulade y ha sido estudiado por autores como Schunk (1989), Zimmerman



(1989 y 1989a) y Paris y Newman (1990}, quienes se han basado en
investigaciones de motivacidn y cognicién, para darle explicacion.

Partiendo de esas revisiones se ha definido al! Aprendizaje Autorregulado
como aquél que es realizado por el alumno, que puede considerarse como
autocontrolado, en la medida en que 8s metacognitiva (capacidad para analizar la
propia experiencia, los procesos de pensamiento y generar conacimientos de uno
mismo y el mundo circundante), motivacional y conductualmente participante
activo en su propic proceso de aprendizaje. Personalmente cada estudiante inicia
y dirige sus propios esfuerzos para adquirir conocimiento y habilidad en vez de
depender de maestros, familiares u otros agentes de instruccién (Zimmerman,
1989 y 1989a y Paris y Newman, 1990).

Para que [o anterior sea exhibido es necesario que el individuo sea sometido
a entrenamiento, ya que el Autocontrol no es una habilidad que se desarrolle
autométicamente con la madurez, ni es adquirida pasivamente durante las
interacciones sociales. Especificamente dentro de la Educacion, las estrategias
empleadas con mayor frecuencia, son las Auto-instrucciones y 1a Auto-evaluacién.

En lo que se refiere a las Auto-instrucciones, éstas han sido utilizadas
directamente para desarrollar el Autocontrol. Se entrena al individuo para que
contrale su conducta haciéndose sugerencias y comentarios especificos que gufan
su conducta de una forma semejante a la que usarfa un agente externo para
instruilo.  Diversas investigaciones (Meichenbaum [citado en Thorensen vy
Mahoney, 1981 y Michael y Mahoney, 1983]; Kendall y Braswell, 1985; Mischel y
Patterson [citados en Kendall y Braswell, 1985]; Evangelisti, Whitman y Johnston,
1986 y Manning, 1988) han mostrado que los nifios pueden ser entrenados para
que se digan a si mismos, enunciades que gufen su conducta,

En cuanto a las Auto-evaluaciones (consideradas como reacciones del
individuo a su propia conducta, que son acordes con estandares personales,
socialmente aprendidos), se dice que por medio de las discusiones, el alumno
puede evaluar su propio trabajo tanto desds una perspectiva grupal, como desde
una perspactiva individual (Zimmerman, 1989).

Por otro lado, el interés en ensefiar a los nifios métodos de cambio de su
propia conducta, se debe, entre otras cosas, a que el actuar independientemente
es valorado y esperado por su cultura, puesto que el nifio que se autocontroia es



capaz de aprender y conducirse efectivamente cuando la supervisidn del adulto no
esta disponible.

El actuar independientemente entonces, trae consigo numerosas ventajas;
favorece la habilidad de actuar o pensar por s{ mismo sin necesidad del
reconocimiento, ayuda, atencion, aprobacién, contacto, etcétera, de los demés.
Es conveniente que ésta habilidad se empiece a adquirir en la edad preescolar, por
lo que se considerd adecuado el promoverla en esos arfios de estudio, a través de
un Programa de Autocontrol basado en Auto-instrucciones.

La revisién tedrica de fa presente investigacion se presenta en dos capitulos.
El capftulo 1 se denomina “El Autocontrol' dividiéndose en 1.caracteristicas y
razones que justifican el autocontrol, 2.definicién de autocontrol, 3.enfoques
tedricos vinculados a la definicion de! autocontrol, 4.modelos de aprendizaje
autorregulado en la educacién, 5.definicion de aprendizaje autorregulado vy
6.desarrollo de habilidades de autocontrol y autorregulacién. El capitulo 2 se
dedica al nifio preescolar y a la habilidad de independencia por lo que se divide en
1.caracteristicas del nifio preesceolar (desarrollo fisico, cognitivo-lingulstico y
emocional soclal) y 2.la independencia como una habilidad promovida por el
autocontrol, en niflos preescolares.

£n relacién a la metodologia, ésta se encuentra ubicada en el capitulo 3 e
incluye: 1.planteamiento del problema, 2.planteamiento de hipdtesis (hipStesis de
trabalo y especificas), 3.justificacion, 4.método (sujetos, materiales e instrumentos
de recoleccién de datos, escenario, variables, disefio y procedimiento). Finalmente
en el capitulo 4, se encuentra todo lo relacicnado con los resultados y su andlisis,
de 1a siguiente manera: 1.resultados, 2.interpretacion de resultados, 3.discusién y
4.sugerencias.



CAPITULO 1
"EL AUTOCONTROL".

I. CARACTERISTICAS Y RAZONES QUE JUSTIFICAN EL AUTOCONTROL.

Fl Autocontrol ha sido justificado de diversas maneras: por principio de
cuentas se dice que esta relacionado con los procesos de socializacién, puesto
que en determinado momento el individuo necesita adaptarse a diversas normas
establecidas para ser aceptado por 1a sociedad en que se desarcolia. Otra de las
Justificaciones’ es que posee un valor para la supervivencia; es decir, s probable
que el individuo a lo largo de su vida, tenga que elegir opciones que le permitan
una mejor salud; por ejemplo, el acto de fumar, de comer excesivamente, de hacer
ejercicio, etcétera.  También se dice que posee una motivacién proplia y
exclusivamente suya; esto es, constituye algo intrinsecamente remunerador.
Finalmente, también se justifica porque es econamico y flexible, ésto quiere decir
que la propia persona puede ser el mejor agente posible para modificar su propla
conducta, porgue tiene mayor acceso a si mismo que cualquier otra persona,
ademds si el sujeto es el agente de su propio cambio, los especialistas necesitaran
dedicar menor tiempo a ese cambio de conducta (Freireich y Victoria, 1977 y
Thorensen y Mahoney, 1981).

Se pueden aceptar las justificaciones mencionadas anteriorments, pero
tamblén es cierto que el Autoconirol a la larga, dara como resultado la formacion
de un individuo seguro de si mismo e independiente en sus decisiones.



El Autocontrol posee ciertas caracteristicas:  implica dos 0 mas posibles
conductas distintas, las consecuencias de las mismas suelen ser conflictivas y la
pauta de autorregulacion suele verse provocada y/o sostenida por factores
externos, tales como las consecuencias a largo plazo (Thorensen y Mahoney,
1981).

Dentro de! campo de ia Educacién, en los niveles preescolares, los
procedimientos del Autocontrol representan medios prometedores para ayudar a
un individuo a que tenga cada vez méas control sobre su propia conducta; ya sea
que la meta de un individuo sea eliminar conductas negativas o desarroilar
conductas socialmente apropiadas {Kazdin, 1985).

De acuerdo con O'Leary y Dubey (1979) el interés en ensedar a los nifos
métodos de cambio de su propia conducta, ha surgido por diversas razones:
1.-Actuar independientsmente es valorado y esperado por su cuitura.
2.-L.os maestros y padres de los nifios no siempre pueden ser capaces de aplicar
controles externos de manera exitosa

3.-Cuando un nifio controla bien su propia conducta, los adultos pueden emplear
mas tiempo ensefando a éste otras habilidadaes importantes.

4.-El nifo autocontrolado es capaz de aprender y conducirse efectivamente
cuando la suparvisién de un adulto no esta disponitie.

5.-Enseriar a los nifios a contre'ar su propia conducta puede llevar a mds cambios
durables de conducta que el solo atenerse a medidas de influencia externa.

II. DEFINICION DE AUTOCONTROL.

Ef Autocontrol ha sido definido por diferentes autores, observandose
diferencias entre sf; unos basan la importancia de ésta capacidad en la
probabilidad de ocurrencia de las respuestas, otros mdés en la toma de decision,
otros en el medio externo e interno, etcétera. Consideremos algunas de ellas:

Epicteto (citado en Thorensen y Mahoney, 1981), observd que las acciones
humanas, los pensamientos, las emociones, fas opiniones y las aversiones podian
ser contreladas por {a persona siempre y cuando creyese en ello.



Por su parte Molina (citado en Freireich y Victoria, 1977) define al Autocontro!
como la respuesta de un sujeto que incrementa o decrementa la probabilidad de
ocurrencia de otra respuesta del mismo individuo.

Mischel, Metzner, Gilligan y Staub (citados en Kanfer y Philips, 1980) lo
definieron como la habilidad de posponer la gratificacién escogiendo una
consecuencia tardia, pero mayor, sobre otra inmediata, pero menor.

Por otro lado Skinner (1974) menciona que cuando un hombre se controla a
sf mismo, escoge un camino de accién, da la solucién a un preblema o procura un
incremento en el autoconocimiento, comportdndose. Se controla a si mismo como
lo haria con el comportamiento de cualquiera, mediante la manipulacién de las
variables de las qus éste Uiltimo es una funcién. Asimismo, arguye que la conducta
de Autocontrol se presenta cuando: el organismo puede hacer gue la conducta
no deseable sea menos probable, alterando las variables de las que dicha
respuesta es funcidn, Cualquier conducta gque logre ésto, quedara
autométicamente reforzada, a ésta conducta la llamamos Autocontro! y sefiala que
las consecuencias positivas y negativas generan respuestas que estan
relacionadas entre sf de un modo especial: una de ellas, la respuesta que
controla, afecta a las variables de tal forma que cambia la probabilidad de la otra, [a
respuesta controlada. La respuesta que controla puede manipular cualquiera de
las variables de las cuales la respuesta controlada es funcién; existen por tanto,
muchas formas distintas de Autocontrol eficaz (Kanfer y Phillips, 1980 y Cardenas y
Pérez, 1981).

Por su parte Kanfer y Phillips (1980) lo manejan en términos de automansjo y
autorregulacion, para subrayar aspectos del mismo individuo y del ambiente, como
determinantes de la conducta del sujeto.; definiendo al Autocontrol como un
proceso que siempre incluye el cambio en !a probabilidad de ejecutar una
respuesta que tiens tanto consecuencias aversivas como recompensantes y el que
una persona seleccione una respuesta de control, aiin cuando la respuesta
deseable esté disponible y sea recompensada inmediatamente.

Por ultimo, Thorensen Mahoney (1981) definen éste concepto como un
continuum dindmico en el que, la persona modifica el medio externo e interno, para
promover un cambio significativo; de acuerdo con estos autores, una persona
estara mostrando Autocontrol cuando, en ausencia relativa de coacciones
inmediatas ponga en préactica una conducta cuyas probabilidades previas eran
menores que las de otras conductas posibles y que implique una recompensa o



gratificacién menor o méas tardia, mayores esfuerzos, peculiaridades revulsivas,
etcétera.

Como puede observarse, las definiciones mencionadas tienen diferencias
entre s puesto que dan importancia a diferentes aspectos, pero también presentan
semejanzas, ya que concuerdan en’ algunos puntos. Por ejemplo, la mayoria
menciona que en el Autocontrol estd presente 'a manipulacidn de procesos
internos y externos; algunas concuerdan en que ésta capacidad en si misma posee
un poder motivacional cuando ésta se logra, porque el individuo siente y es el
agente de su propio cambio, lo cual lo lleva a una seguridad en sf mismo para
lograr otros cambios en su propia conducta, sin necesidad de la presencla de
coacciones; es decir, logra una independencia y por Gitimo, un tercer factor de
convergencia es que el individuo para llegar a! Autocontrol, tiene la posibilidad de
dar una de dos respuestas alternativas cuyas consecuencias compiten entre sf,
para lograr una buena eleccidn. Por su amplitud, se considera que la definicién
propuesta par Thorensen y Mahoney (1981) engloba a las restantes. ’

III. ENFOQUES TEORICOS VINCULADOS A LA DEFINICION DEL
AUTOCONTROL.

Dentro del campo de la Psicologia existen diferentes corrientes L enfoques
que de una u otra manera han dado explicacion al concepto de Autocontrol. De
éstos enfoques se mencionaran brevemente el psicoanalitico, el cognoscitivo, el
social y el conductual,

El primero proviene principaimente de las formulaciones teéricas de Freud
quien propone la existencia de una vida intrapsiquica dindmica, Los teéricos
psicoanaiiticos ven las causas de la conducta dentro del individuo, por lo que
consideran al Autocontrol como una funcidn interna que el individuo logrard
dependiendo de las experiencias que tenga a lo largo de su vida (Walker y Shea,
1987).

El segundo enfoque es sostenido principalmente por Piaget, quien manciona
que a medida que se organizan el pensamiento y el sentimiento, se forman
regulaciones cuyo equilibrio final es fa voluntad, desarrollada durante el perfodo de



las "operaciones intelectuales”, lo que permite al individuo resolver con éxito sus
conflictos entre placer y deber (Freireich y Victoria, 1977).

En cuanto al enfogue social, Bandura habla sobre el pape! de la imitacion (o
aprendizaje por identificacién) en la conducta moral; el nifio aprende las conductas
mediarte 1a influencia de los modelos que tiene. También se dice que otras formas
de adquirir Autocontrol son las restricciones y exigencias, asi como la
discriminacion, en donde los nifios aprenden a discriminar entre las circunstancias
en que pueden manilestar determinado tipo de conducta y entre aquelias en que la
conducta no es socialmente aceptabie, utiizando sélo respuestas oportunas en
cada ocasién (Freireich y Victoria, 1977).

Dentro del cuarto enfoque, el Autocontrol se ha discutido como un producto
de las consecuencias del comportarmiento, donde se enfatiza fa relacion existente
entre 1a conducta y &l medio, y asi como toda conducta es mantenida por ef
reforzamiento, la conducta  autocontrolada debe ser reforzada apropiadamente
para mantenerse (Thorensen y Mahoney, 1881).

A partir de los enfoques que se han venido tratando en el presente estudio, se
considera que el Modelo Conductual es uno de los fundamentos de la presente
investigacian, ya que arguye que algunas manifestaciones de la conducta del
sujeto pueden ser aprendidas por medio de moldeamiento, discriminacién de
modelos de imitacién, etcétera, y que dichas manifestaciones pueden ser
observables. Lo anterior se relaciona con tos objetivos del presente estudio, en
que se realizd un entrenamiento en nifios para la adquisicion de la capacidad de
Autocontre) {conducta manifiesta) por medio de un aprendizaje por moldeamiento
y modelamiento.

Las estrategias de Autocontrol se han caracterizado en forma muy especifica
dentro de la educacion; en el siguiente apartado se abordara este tema desde la
perspectiva del Modslo Conductual y el Socio-Cognitivo

IV. MODELOS DE APRENDIZAJSE AUTORREGULADO EN LA EDUCACION.

Los enfoques mencionados anteriormente tratan al Autocontrol de manera
general, en el presente apartado se abordard el tema especificamente desde el .



punto de vista de la Educacién. Desde ésta perspectiva se hablara sobre el
Aprendizaje Autorregulado; es decir, como se adquiere la -capacidad de
autocontrolar el aprendizaje.

Zimmerman (1989 y 1989a) menciona que existen diferentes teorias acerca
de! Aprendizaje Autorreguladp, a continuacion se presentaran algunas de éstas, las
cuales se basan en investigaciones de motivacion y cagnicién, para revelar como
los estudiantes eligen metas académicas, seleccionan estrategias de solucion y
ajustan sus planes y esfuerzos segln sus éxitos.

En el contexto del Modelo Conductual, al preguntarse qué motiva a los
alumnos a autocontrolarse, se menciona que las respuestas autocontroladas de
una persona, estdn ligadas metodolégicamente a ios estimulos externos.

Por otro lado, los alumnos pueden volverse autoconcientes de su aprendizaje
a través del automonitoreo. A pesar de que la autoconciencia No es un evento
directamente observable, pusde percibirse a través de una accion.

Para lograr metas académicas, los alumnos utllizan procesos claves de
Autocontrol, divididos por los investigadores operantes en tres tipos de Aprendizaje
Autorregulado:  auto-monitoreo, Auto-instruccion y auto-reforzamiento.

En relacién a los efectos ambientales, sociales y fisicos en el Aprendizaje
Autorregulado de los alumnos, se menciona que existe una interdependencia entre
- sujeto y ambiente, siendo ésta el punto central de 1a Tearfa Operante.

Por Ultimo al mencionar cémo adquiere el alumno la capacidad para
autocontrolar su aprendizaje, se menciona que los investigadores operantes han
enfatizado el papel de los factores externos para éste tipo de aprendizaje del
Autocontrol.  Los métodos claves instructivos que se han empleado son:
modelamiento. instruccién verbal y auto-reforzamiento; al principio se dan
instigaciones externas y contingencias, gradualmente se moldean las respuestas
autocontroladas y por Ultimo, se reducen los reforzamientos a corto plazo. Para
los investigadores operantes, los factores claves que llevan a la capacidad para
autocontrolar el aprendizaje son, la presencia de modelos efectivos y las
contingencias para las respuestas autocontroladas.

Otro aspecto que ha resultado interesante, es el papel que tiene la manera
como el individuo se percibe a si mismo. Paris y Newman (1990) han dado gran
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importancia a las autopercepciones del funcionamiento psicoldgico humano; éstas
autopercepciocnes se supone que estan organizadas dentro de un auto-concepto
que influsncia todos los aspectos del comportamiento, incluyendo el aprendizaje
académico y el aprovechamiento. Se supone que la experiencia humana es filtrada
a través de un auto-sistema, el cual puede distorsionar la informacién que entra,
positiva 0 negativamente, de acuerdo con el propio auto-concepto (de ahi los
fracasos académicos).

Cuando hablan de los factores que motivan al alumno para autocontrolarse,
arguyen que la méxima fuente de motivacidn se encuentra en la actualizacién del
auto-concepto de uno mismo, para poder manejarse o ser autocontrolado en el
aprendizaje. El papel bésico del auto-concepto durante el aprendizaje es generar
motivacién para iniciar y persistir en las actividades de aprendizaje; ésto ocurre por
medio de evaluaciones de la significacion personal y !a relevancia de las
actividades de aprendizaje, relativas a la percepcién de las aptitudes y metas
propias del alumno.

El auto-sistema se divide en.
1.-Auto-concepto global; siendo éste la imagen propla del alumno como aprendiz
autacontrolado, lo cual es fundado con la creencia de que él posee los
conacimientos, aptitudes y habilidades necesarias.
2.-Auto-concepto de campo especifico; que es la percepcion del individuo para
dirigir y controlar su propia motivacién, cognicidn, comportamiento y afectividad
dentro de un area particular, por ejemplo las mateméticas.

También las reacciones afectivas juegan un papel importante en la
motivacién, ya que si las percepciones son desagradables, se presentard una
afectividad negativa (por ejemplo ansiedad) !o que disminuird la motivacién. Este
tipo de afectividad puede manifestarse en ef abandono de ia tarea de aprendizaje;
en contraste, si las percepciones son favorables, el alumno mostrard seguridad
durante el aprendizaje y una excelente motivacion.

En lo que se refiere a los procedimientos para llegar a la auto-conciencia,
éstos tedricos la conciben como una condicién omnipresente del funcionamiento
psicoldgico humano (no aprendemos a ser auto-concientes sino que es parte de
nuestra naturaleza). Perciben la defensiva persena! como un factor clave que
puede inhibir o distorsionar las auto-percepciones. Los alumnos que dudan de su
propia capacidad de aprender se vuelven ansiosos y tienden a evitar situaciones
dificiles de aprendizaje, desarrollando razones elaboradas para explicarse sus



fracasos potenciales. Por lo tanto, la auto-conciencia de alto nivel estard
relacionada con la auto-defensiva, Recomiendan a los maestros promover un
‘sentido de auto-conocimiento en sus alumnos, a través del auto-monitoreo de sus
pensamientos y sentimientos acerca del proceso de aprendizaje para asi ampliar la
conciencia subjetiva acerca de sus logros.

En relacién a los procesos claves del Autocontrof, dan mucha importancia a
las percepciones de auto-valor y de auto-identidad como un proceso clave del
funcionamiento psicoldgico. Dentro del modelo del auto-sistema, las estructuras
de éste afectan una red extensa de procesos de Autocontrol, tales como la auto-
evaluacidn, planeacién, establecimiento de metas, monitoreo, procesamiento,
estrategias, etcétera. La auto-evaluacion tiens un papel importante dentro del
Aprendizaje Autorregutado, estd formada por requerimientos de la tarea, en contra
de las necesidades personales de aptitudes y de control, asi como en contra de las
estructuras del auto-sistemna; tarde o temprano esas auto-evaluaciones lievan al
uso de otros procesos de Autocontrol como la planeacion y el establecimiento de
metas, las cuales a su vez afectan las estructuras y procesos del auto-sistema del
alumno,

En cuanto a los efectos ambientales, fisicos y sociales desde el punto de vista
de las auto-percepciones, Zimmerman (1989) da mas énfasis a la percepcién
subjetiva del alumno acerca de si mismo, que al ambiente social y fisico como
naturaleza objetiva; ésto es, el maestro puede disipar las dudas de sus alumnos al
ayudarlos a ver laimportancia de sus actividades escolares, combatiendo las auto-
evaluaciones negativas de aptitud y control, asi como estableciendo metas reales,
promoviéndoles la auto-confianza necesaria para fealizar un proceso de
aprendizaje satisfactorio.

De acuerdo con el Modelo Sacio-Cognitivo sostenido por autores como
Schunk (1989) y Zimmerman (1989 y 1989a), los esfuerzos por autocontrolarse
durante el aprendizaje nc son determinados por simples procesos personales
como la cognicion o afectividad, sino que esos procesos (personales, ambientales
y conductuales) son supuestamente influenciados por eventos ambientales y
comportamentales de un modo reciproco llamado “Triada de reciprocidad®. Por
ejemplo, la respuesta de solucion de un alumno para un problema de resta, esta
determinada no solo por percepciones personales de eficacia, sino también por el
estimulo ambiental como el maestro en si y por resultados anteriores como
respuestas correctas en problemas previos; asi como por las caracteristicas dsl
material instruccional.



Esta formulacidn reciproca también permite que tales respuestas
autocontroladas puedan influenciar tanto el ambiente como varios procesos
personales (por ejemplo, percepcion de auto-eficiacia o procesos conductuales).
Las influencias ambientales pueden ser mas fuertes que las conductuales o las
personales en algunos contextos o en ciertos puntos durante 1as secuencias de
interaccion de la conducta,

Al hablar de motivacién, los tedricos socio-cognitvos dicen que esta
determinada por expectativas anticipadas; la gente es motivada por los resultados
que espera recibir por su comportamiento en lugar de algun premio, se menciona a
la auto-eficacia como un concepto maotivacional que Bandura define como: ‘la
habilidad percibida de realizar las acciones necesarias para conseguir los niveles
de funcionamiento designados” (Zimmerman 1988, p. 11}. Los alumnos con una
alta auto-eficacia demuestran mayor calidad en las estrategias de aprendizaje y
mas auto-monitoreo de sus logros o resultados del aprendizaje, que los
estudiantes con baja auto-eficacia. Las investigaciones han encontrado que las
percepciones de auto-eficacia de los alumnos estan positivamente relacionadas a
tales resultados del aprendizaje como persistencia y eleccién en la tarea,
actividades de estudio efectivas, adquisicion de habilidad y eaprovechamiento
académico.

En relacién a la auto-conciencia, los tedricos socic-cognitivos, arguyen que
implica un ndmero de estados auto-perceptivos como la auto-eficacia, la cual
emerge de respuestas especificas de auto-observacién que sirve cuando se
enfocan las condiciones bajo las cuales aprendemos, como la hora, lugar y
duracién de nuestro rendimiento.

Schunk '(5989) y Zimmerman (1989 y 19833} mencicnan desde una
perspectiva socio-cognitiva, procesos claves de Autocontrol dividiéndolos en tres
subgrupos o determinantes conductuales:
1.-Auto-observacién: ayuda a los alumnos a auto-evaluarse, causando a fa vez
una diversidad de reacciones ds tipo personal y comportamental.

2.-Auto-valoracidn (o auto-evaluacion): es la comparacion de niveles existentes de
rendimiento auto-observados, con las metas propias del aprendizaje. Se da
importancia a los factores personales como las metas y atribuciones de
rendimiento. .

3.-Auto-reaccidén: en donde de acuerdo con Schunk {1989) se dan dos tipos; uno
personal, que se refiere a los sentimientos propios de satisfaccidn o
insatisfaccién y el otro ambiental, que se refiere a los estimulos auto-



administrados como descansos, alimentos o ropa nueva que se auto-regala al
cumplir con la tarea o al obtener un logro en la misma. Las auto-reacciones son
también ajustes reciprocos de la auto-observacidn o de la auto-valoracién, por
elemplo, los éxitos obtenidos del alumno pueden indicar que ya no hay
necesidad de llevar apuntes o que es el momento de renovar las metas
académicas.

En lo referente a los ambientes fisicos y sociales, los tedricos socio-cognitivos
enfatizan las relaciones entre l0s procesos sociales especificos como el
modelamiento, la persuacidn verbal y varios procesos del Autocontrol; ademas de
que se han estudiado sistematicamente los factores ambientales como la
naturaleza y composicion de la tarea.

Finalmente, éstos investigadores suponen que el Autocontrol no es una
habilidad que se desarrolla automéaticamente con !a madurez, ni es adquirida
pasivamente durante las interacclones ambientales. A pesar de que es necesario
un aprendizaje especifico para el Autocontrol, varios subprocesos de Aprendizaje
Autorregulado son afectados por el desarrollo durante la nifiez.  Schunk (1989)
menciona un numero de cambios del desarrollo que afectan a la autorregualcién
tales como, la base de conocimientos y la capacidad para hacer cooperaciones
sociales y atribuciones; por ello, los nifios pequenos presentan problemas para
responder a instrucciones complejas.

Analizando a los tedricos del Aprendizaje Autorregulado, se considera qua
sus planteamientos no son incompatibles con el Modelo Conductual,
particularmente en el caso del mecanismo de aprendizaje como modelamiento y
Auta-instrucciones, los cuales se incluyeron en la propuesta del Programa de
Autocontrol que ocupa a ésta investigacion.

En cuanto a las teorfas desarrolladas por Paris y Newman (1990), se
considera interesante la importancia que dan a las auto-percepciones, en la medida
en que éstas pueden determinar el fracaso o el éxito en el aprendizaje. Este
aspecto se retomd en el sentido de facilitar a los alumnos la creacion de auto-
percepciones positivas, que implican una motivacion elevada 1o que conlleva a un
aprendizaje mas exitoso. Asimismo, |a auto-evaluacion tiene un papel importante
dantro del Aprendizaje Autorregulado ya que lleva al uso de otros procesos de
Autocontrol como la planeacién y el establecimiento de metas que son objetivos
explicitos dentro del Programa de Autocontrol aqui propuesto.



A su vez, se concuerda con la postura Sacio-Cognitiva en cuanto a que €}
Autocontrol no es una habilidad que se desarroila por si sola; considerando
importante la ensenanza-aprendizaje de dicha habilidad desde los primeros arios
de vida del individuo. También se estd de acuerdo con el manejo que se hace de
los procesos personales, ambientales y conductuales; asi como de la percepcién
de auto-eficacia, puesto que al mencionar gue a mayor auto-eficacia, mayor
calidad en las estrategias de aprendizaje, se relaciona con uno de los objetivos de
la presente Investigacion que se refiere a elevar la calidad de las tareas a través de
1a auto-observacién, asi como de la auto-valoracién (o auto-evaluacién).

Como puede observarse, éste estudio se apoya en mayor grado en los
Modelos Socio-Cognitivo y Conductual, de donde ge retoman los métodos claves
instructivos (modelamiento e instruccién verbal) y la auto-evaluacion como un
proceso clave del Autocontrol.

Partiendo de la postura Socio-Cognitiva, puesto que es la que fundamenta a
{os objetivos de la presente investigacion, en el siguiente apartado se definira al
Aprendizaje Autorregulado, como una consecuencia educativa conveniente, que
puede ser fomentada por los maestros a través de la explicacion al nifio de
estrategias apropiadas, proporcionando asistencia durante la solucion de
problemas y promoviéndo una atmésfera de colaboracién en clase.

v. DEFINICION DE APRENDIZAJE AUTORREGULADO.

Este tipo de aprendizaje revela, abundancia o ricqueza de contrel y reflexion, lo
cual a su vez indica competencia e independencia, cuyas ventajas son, ser
premiado en el curso del desarrolio a la madurez. E} Aprendizaje Autorregulado es
una meta educativa importante para todos los estudiantes y un tdpico de interés
para investigaciones en Psicologia Educativa (Paris y Newman, 1930).

Zimmerman (1989) considera que el Aprendizaje Autorregulado, implica el
uso de estrategias especificas para lograr metas académicas, de acuerdo con las
percepciones de auto-eficacia, por lo que propone tres elementos:
1.-Estrategias de aprendizaje de los estudiantes: que son acciones y procesos

dirigidos a conseguir informacién o habilidad, Jo que involucra accion, propdsitos
y percepciones instrumentales de los alumnos.
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2.-Percepciones de auto-eficacia de la habilidad de ejecucion: son las
percepciones acerca de las capacidades para organizar y llevar a cabo las
acciones necesarias para alcanzar el desempefio de una habilidad requerida
para tareas especificas.

3.-Estipulacion de metas académicas: son los grados, posgrados, etcétera;
generalmente establecidos por el sistema académico al que pertenece el
individuo,

Por lo anterior, el Aprendizaje Autorregulado se dsfine como aquél que es
realizado por el alumno, que puede considerarse como autocontrolado, en la
medida en que es metacognitiva (capacidad para analizar la gropia experiencia, ios
procesos de pensamiento y generar conocimiento de uno mismo y el mundo
circundante), motivacional y conductualmente, participante activo en su propic
proceso de aprendizaje. Personalmente cada estudiante inicia y dirige sus proplos
esfusrzos para adquirir conocimiento y habilidad, en vez de depender de maestros,
familiares u otros agentes de instruccién (Zimmerman,1989 y 198%a y Paris y
Newman, 1980).

Para que el alumno pueda desempefiarse autocontroladaments en su
proceso de aprendizaje, es necesario que se le entrene adecuadamente; por ello,
en el siguiente apartado se mencionan las diversas formas de adquirir l1a habilidad
de Autccontrol, por medio de un entrenamiento adecuado.

vi. DESARROLLO DE HABILIDADES DE AUTOCONTROL Y
AUTORREGULACION.

Para que un grado constante de Autocontrol sea exhibido por el individuo
sobre un cierto nimero ds conductas que el sujeto de alguna manera no
"controla”, es necesario que el individuo sea sometido a entrenamiento; de ésta
manera, adquirird con mayor rapidez ésta habilidad que le permitird enfrentarse de
manera adecuada a diversas situaciones, donde requerird hacer un analisis de la
situacion para posteriormente hacer una eleccion. Dicho entrenamiento pueds
basarse en estrategias cuyo fin sea lograr el Autocontrol de aquellas conductas
que el individuo no "controla®.

21



Basicamente existen dos tipos de estrategias para lograr éste proceso: "la
planificacion del ambiente (o control del estimulo)” en donde el individuo planifica'y
pone en practica cambios en los factores situacionales pertinentes, antes de
ejercer una conducta orientada hacia un objetivo y "la programacion de la
conducta" que implica consecuencias auto-aplicadas después de producirse la
respuesta deseada, las consecuencias pueden ser verbales, imaginarias o
materiales (Thorensen y Mahoney, 1981).

En la planificacion del ambiente, existen diversas modalidades, a saber:
reducir selectivamente el nimero de claves ambientales, disefiar un ambiente
favorable y establecer asociaciones directas entre estimulos concretos y una
conducta, empleo de asignaciones o tareas de estudio pequefas incrementando
gradualmente, acuerdos sociales en relacién con los requisitos de la recompensa o
castigo, eliminacién o modificacién de claves ambientales tentadoras vy
autodirectrices. Respecto al segundo tipo de estrategia, sus modalidades son la
auto-observacion, la auto-recompensa positiva y/0 negativa, el auto-castigo y el
Autocontrol encubierto. La diferencia entre éstos dos grupos de estrategias es que
los segundos ilustran sobre las consecuencias de una determinada conducta,
mientras que los primeros enfatizan las diversas caracteristicas del ambiente que
rodea al individuo (Thorensen y Mahoney, 1981).

Skinner (1974) plantea las técnicas de Autocontrol de una manera similar,
Para éste autor, también existen diversas modalidades, entre ellas se encuentran la
"limitacién fisica", que se refiere a acomodar el ambiente de alguna manera para
que el individuo no realice la conducta indeseada; "evitar la tentacion”, se refiere a
alejar el estimulo que produce la respuesta que se desea controlar;
"condicionamiento y extincién®, en donde el individuo se prepara para el efecto
futuro de un estimulo sobre él asocidndolo con otros estimulos y extinguiendo
reflejos, exponiéndoss a estimulos condicionados cuando no van acompariados de
reforzamiento; "manipulacidn de circunstancias emotivas®, aqui el individuo induce
en si mismo cambios emotivos con fines de control; por ejemplo, se retira cuando
esta muy enojado o intenta ponerse de buen humor antes de asistir a una cita
molesta; "utilizacién de estimulos aversivos®, por ejemplo, poner el despertador
{estimulo aversivo} lejos para asegurar que la conducta de evasion haga que el
individuo se despierte; "castigo”, en donde el individuo puede estimularse a si
mismo en forma aversiva; y por Ultimo “el hacer otra cosa", aquf el individuo puede
evitar llevar a cabo una conducta que le conduciria al castigo, dedicandose con
todas sus fuerzas a hacer otra cosa.
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Por su parte Stwart (citado en Ulrich, Stachnik y Mabry, 1976), menciona gque
el Autocontrol puede lievarse a cabo a partir de diversos pasos; el primero de ellos
es hacer un andlisis preciso de ia respuesta que se va a controlar y de sus
condiciones antecedentes y consecuentes, posteriormente se identifican las
conductas que facilitan la presencia de otras conductas que se aproximan a fa
conducta deseada o incluso a aquélias conductas que interfieren con ésta ultima,
después se identifican los reforzadores positivos que controlan estos patrones de
conducta, por dltimo se aplica un reforzamiento para alterar la probabilidad de 1a
respuesta seleccionada de antemano.

Kanfer y Phillips (1980) también mencionan Ja existencia de algunos pasos
para llegar al Autocontrol:  intervenir en el comienzo de la secuencia de (a
respuesta; utilizar controles ambientales de modo que ia carga de no ejecutar fa
respuesta sintomatica no llegue a un punto en ef cual su consecuencia potenciat y
su fuerza de respuestas debidas a experiencias pasadas sean demasiadas;
elecutar comportamientos alternativos que tengan un potencial de refuerzo
razonablemente elevado; practicar respuestas de contro! y esperar que sean
reforzadas por e! amblente social; especificar el comportamiento tinal deseado y
obtener retroalimentacidn clara durante los intentos de cambio.

Una estrategia que se ha considerado bésica para el desarrollo de fa habilidad
de Autocontrol, es el empleo de Auto-instrucciones cuya ensefanza, de acuerdo
con el enfoque operants y socio-cognitivo, es importante pues las acciones no-
verbales, proporcionan una manera efectiva para el mejoramiento del
funcionamiento en el aprendizaje, dentro de varias areas académicas. También se
menciona que !los enunciados Auto-instructivos adquieren ta tuncién de “estimulos
discriminativos® que dan origen a un comportamiento especifico o secuencias de
comportamiento que lievan al reforzamiento; éstos seran estimulos orales o
escritos que se memorizaran y recordaran cuando sean requeridos por alguna
tarea especifica (Zimmerman, 1989).

Los enunciados Auto-instruccionales modelo, utilizados frecuentemente de
acuerdo con Michael y Mahoney (1883} y Schunk (1989) son:
4Qué es lo que debo hacer? {Definicidn def problema}.
Necesito poner atencién a lo que hago (Enfoque de atencién).
Necesito trabajar con cuidado (Guia de planeo ¥ respuesta).
Voy bien (Auto-reforzarmiento).
Hago las cosas en el orden correcto (Auto-evaluacidn).
Necesito volver a intentarlo cuando me equivoco.

* * * % * %
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El entrenamiento en Auto-instrucciones ha sido utilizado directamente para
desarroliar el Autocontrol. Se entrena al individuo para que controle su conducta
haciéndose sugerencias y comentarios especificos que guien su conducta de una
forma semejante a la que usaria un agente externo para instrufrlo.

Las investigaciones han mostrado que los nifios pueden ser entrenados para
que se digan enunciados a sf mismos que guien su conducta, en situaciones como
reacciones fébicas, agresion, conductas perturbadoras, impulsividad y aprendizaje
didactico.

Luria y Vigotsky (citados en Kendall y Braswell, 1985), postulan que el
entendimiento de las ordenes verbales es el prerrequisito para que un nifio
establezca el control voluntario sobre su comportamiento {pasc previo para el
empleo de Auto-instrucciones), logrando ésto a través de ias siguientes etapas:

18 etapa: el comportamiento infantil es controlado por el adulto (otro-externio).

28 etapa: el nifio es dirigido por sus propias verbalizaciones en voz alta (yo-
externo), controlando as su comportamiento.

3aetapa: el comportamiento es controlado por sus propias verbalizaciones,
aproximadamente entre los 5 y 6 afios (yo-interno)

Luria opina que durante las etapas "otro-externo” y "yo-interno”, el control
verbal es impulsivo y no semantico, en donde el control impulsivo es el estimulo
fisico que puede o no provocar reacciones; a través del desarrollo, el tipo de
control cambia a seméntico y el nifio aprende a responder al habla, como
mensajero de un simbolo significativo. Sin embargo, Kendall y Braswell (1985),
mencionan que varfan las opiniones y resultados respecto a las edades en que se
desarrollan las etapas mencionadas, debido a diversos tipos de control verbal que
pueden variar con ia naturaleza de la tarea, pero la mayoria de 10s especialistas
concuerdan en que tiene importancia significativa que el nino hable consigo mismo.

La aplicacion de estos principios se ha dado en la ensefianza del control del
comportamiento impulsivo, el cual se refiere a responder a una tarea, sin el previo
andlisis de 10 que se estd demandando. Las investigaciones han sugerido que un
factor importanta de ese patrén de comportamiento, es la inmadurez e
inadecuacion de! habla interna. La persona impulsiva no parece haber aprendido
cémo dirigir y guiar apropiadamente su atencion en muchas situaciones problema.
En experimentaciones controladas, Meichenbaum (citado en Thorensen y
Mahoney, 1981) mostrd que la latencia de la respuesta y la precisién en la
ejecucién de nifos impulsivos, podia mejorar notablemente, por medio del
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entrenamients en Auto-instruccion. La secuencia de entrgnamiento inclula una

progresidn evolutiva abreviada, similar a algunos de los elementos probables que

se presentan en la internalizacién det habla, por parte del nifio en condiciones

‘normales”

1.-Un adulto ejecuta inicialmente ia tarea, mientras habla para si mismo en voz alta
{Modelamiento cognoscitiva).

2-El nifio observa el modelo, verbaliza las reglas y procedimientos apropiados,
mientras realiza una tarea (Auto-guia manifiesta).

. 3-B! nifio genera instrucciones abiertas, mientras realiza su tarea (Auto-guia

manifiesta).

4.-El nifio se dice las instrucciones en voz haja, a medida que ejecuta la tarea
(Auto-guia manifiesta desvanecida).

§.-Finalmente el nifio realiza la tarea en silencio, por media del habla interna (Auto-
instruccion privada).

Meichenbaum en 1971 (citado en Michae! y Mahoney, 1983) realiz§ un
experimento en el que encontro que el modelamiento cognoscitivo solo, no era tan
afectivo como el modelamiento cognoscitivo mas el entrenamiento  auto-
instruccional. Los nifios tuvieron mas éxito cuando no s61o observaron la auto-gula
verbal de un modelo, sing también cuando recibisron entrenamiento en ja
repeticion y en el empleo personal de habla interna de caracteristicas similares, los
resultados mostraron consistencia y progresos  significativos, después det

entrenamiento auto-instruccional, en el languaje encubierto y el C. 1. en la escala do
ejecucidn del Wisc.

Michae! y Patterson en 1976 (citados en Kendall y Braswell, 1985) hicieron
estudios acerca do la gratificacién pospuesta, observando que Ja Auta-instruccion
y el auto-halago ayudan a afiviar la frustracign de una tarea que se sabe que
posteriormente sera calificada. -

Basados en estos estudios, Kendall y Braswell (1985) agruparon los
dnerantes astilos de entrenamiento ge Auta-instruccion:
* Grupo A.-No interactivo: el instructor dice al nifio lo que debe hacer o decir.
- Subgrupo Aa:  se refiare a las Auta-instrucciones como Srdenes verbales auto-
dirigidas.
Grupo B.-Interactivo: donde se requiere la interaccidn nifio-maestro

- Subgrupo Bb: se ensefian las Auto-instrucciones y ademas el auto-menitoreo,
Auta-evaluacién y auta-refuerzo.
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* Grupo C: en donde el maestro demuestra la accién deseada, mientras dice la
Auto-instruccion, a continuacion el nifio repite la accion y palabras con el
maestro y finaimente e! nifio la lleva a cabo.

Este procedimiento también ha sido utilizado para tratar el miedo en nifios y
para corregir el comportamiento perturbador agresivo,

En lo que se refiere a la investigacion sobre "miedo®, se llevd a cabo un
experimento con nifios de 5 a 6 afos de edad para medir el tipo y grado de miedo
a la oscuridad, excluyendo lo que visiblemente no soportaban, al estar unos
minutos dentro de un ambiente obscuro. Se utilizaron tres condiciones: un grupo
(competencia) recibia la instruccion “soy un nifio valiente, yo me puedo cuidar en la
chscuridad®, el segundo grupo (estimulo) recibfa la instruccién “es muy divertido
estar en la obscuridad, aqui se encuentran muchas cosas buenas"y el tercer grupo
(neutral) repetia la instruccién "Maria tenfa un corderito, que tenfa el pelo tan blanco
como la nieve®. Sa colecd a cada nifio en un cuarto obscuro con un interfén para
poder comunicarse con el terapéuta y se midié el tiempo en que permanecia en el
cuarto, posteriormente se le daba un control de iluminacion para bajar 1a luz a un
nivel soportable al quedar solo en el cuarto {e! experimento se repstia dos veces).

Do acuerdo con los resultados, los nifios de los grupos ‘competencia’ y
"astimulo” maostraron mejor disposicion y tolerancia durante el primer encierro,
mientras que en el segundo encierro ios tres grupes tuvieron mayor tolerancia,
sobresaliendo el grupo "competencia’. En cuanto a la prusba de iluminacidn, se
encontraron resultados similares por lo que se concluyd que la actitud de
‘competencia® (‘soy un nifio valiente, yo me puedo cuidar en la aobscuridad")
causaba mayor impacto puesto que constituia Auto-instrucciones que modificaban
el tipo de comportamiento que se esperaba dei nifio.

Manning (1988) demostrd la efectividad del uso de las Auto-instrucciones
para disminuir conductas perturbadoras en el saldén de clases en nifios de 12 y 32
de nivel primaria. El grupo experimental fue sometido al siguiente tratamiento:
1.-Los nifios observaban modelos adultos y videotapes de comparieros de la

misma edad usando las siguientes categorias de Auto-instruccidn:
* Definicion del problema (£Qué es esto?, Lqué tengo que hacer?).
* Centrar 12 atencién (Ahora veo ésto).

* Auto-guia (Cuidado, es mejor por éste camino).

* Auta-reforzamiento (Bien, voy bien).
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* Auto-valoracidon (Esto estd bien; siempre que no pueda terminar, debo
intentar).
2.-Practicaban la Auto-instrucion por medio de juegos.
3.-Se les incitaba a recordar para involucrarse en la Auto-instruccidn, por medio de
"cartas de sefial" escritas en primera persona (yo, mi).

El grupo control fue provisto de experiencias similares a las del grupo
experimental, excepto por el entrenamiento Auto-instruccional, por lo que se dié de
la siguiente manera:
1.-El adulto y el videotape de companeros de la misma edad, presentaban las
conductas blanco come "reglas del salén de clases".

2.-Se practicaban las ‘reglas del salén de clases”, por medio de juegos (iguales a
los del grupo experimenta).

3.-Se les incitaba a recordar las “reglas del salén de clases” por medio de las
"cartas de senal" que estaban escritas en segunda persona (tu, tuyo).

Los resultados mostraron gue el grupo experimental demostrd mas mejoras
que el grupo control, en lo que se refiere a regular la conducta en clase.

Por su parte Evangelisti, Whitman y Johnston (1986) al demostrar la
efectividad que tienen los planteamientos auto-instruccionales en comparacién con
la instruccidn didactica, para ensefiar a nifos de 12 de primaria a resoclver tareas
simples y complejas de clasificacién, utilizaron un entrenamiento de Auto-
instruccién parecido al de fa investigacidn anterior y que puede ser ubicado en el
grupo "C" propuesto por Kendall y Braswell (1985): al principic el maestro resolvia
la tarea verbalizando las instrucciones en primera persona y posteriormente le
pedfa al nifo que utiizara esas instrucciones (Auto-instrucciones) durante fa
solucion de la tarea; mientras el nino solucionaba la tarea repitiéndo dichas Auto-
instrucciones, el maestro le indicaba cuando cometia algin error y/o cuando omitfa
alglin paso de las Auto-instrucciones. En el caso de las instrucciones didacticas, el
maestro dirigia la actividad paso a paso, utilizdndo la misma instruccién que en la
condicidn anterior pero en segunda persona.

Los resultados que se obtuvieron mostraron que lo nifios bajo la condicién de
Auto-instruccion ejecutaron las tareas con mayor exactitud que los nifios bajo la
instruccion didactica, en las tareas complejas. En contraste, no se encontraron
diferencias en la ejecucién de tareas simples. Por otro lado, los nifios bajo la
condicidén de Auto-instruccion utilizaron mayor tiempo para completar la tarea que
los nifios bajo la condicion didactica.
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El tipo de estrategia de Auto-instruccidn propuesta en la presente
investigacién, se asemeja a las estrategias utilizadas por Evangelisti, Whitman y
Johnston (1986) y Manning (1988) que pueden ubicarse en el grupo "C" y "B" de
Kendall y Braswell (1985), respectivamente. De igual forma, la Auto-instruccion del
presente estudio, se asemeja a los enunciados Auto-instruccionales modelos
propuestos por Schunk (1989} y Michaely Mahoney (1983).

Par otra lado, Paris y Newman (1990) al mencionar varios procesos sociales
ligados a un aprendizaje auto-instruccional, afirman que una buena instruccion:
permite a los estudiantes analizar las dificuitades y scluciones dadas por sus
comparieros. Los "malos” estudiantes pueden ser tranquilizados en cuanto a que
ellos no son "tontos” o “estan perdidos sin esperanzas®, cuando escuchan a los
"buenos® estudiantes expresar frustraciones similares o carencia de comprension,
Esto se debe a que las discusiones ayudan a los alumnos a entender mejor y a
enriquecer su conocimiento de alternativas de solucldn de problemas. Las
discusiones en clase permiten a los maestros "ver qué estan pensando sus
alumnos; los didlogos ayudan a ios alumnos a expresar sus malentendidos y
conceptos erréneos de tal forma que los maestros pueden dirigirlos directamente.
De esa forma las discusiones grupales, proporcionan un camino a los maestros
para diagnosticar los procesos de pensamiento utilizados por los alumnos, al
mismo tiempo que pueden evaluar el conocimiento del contenido del curriculum.
Las discusiones libres y abiertas, son el centro de la ensefanza metacognitiva y de
numerosos programas de pensamisnto y habilidades. Esas discusiones son
exitosas, porque permiten que el pensamiento sea observado y compartido en la
clase. Los alumnos necesitan exprasar sus teorias en relacién a lo que ellos estan
seguros, cdmo aseguran alcanzar sus metas, qué haran cuando se encuentren
con obstaculos y qué harian si se encontraran en el futuro con problemas similares;
los alumnos son forzados a mencionar, defender y revisar sus teorias ante sus
comparieros. Las discusiones también ayudan al alumno a evaluar su propio
trabajo (auto-evaluacion), desde la perspectiva grupal e individual, pudiéndo ser,
por ejemplo, una comparacion entre el trabajo de un dia, cen el trabajo del dia
siguiente.

Por lo anterior, se concluye que el entrenamiento en Auto-instrucciones es
importante puesto que permite al nifio realizar un andlisis para llegar a la solucidn
de un problema de una manera conciente y sin ia constante dependencia de la
ayuda de un adulto, el cual actuara como una gufa en los momentos en que el nifio
la requiera. El uso de la Auto-instruccidn como estrategia educativa, puede
promoverse desde el nivel preescolar como un elemento conveniente, ya que le
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permitira enfrentarse con mayor independencia en sus siguientes afos escolares,
los cuales se caracterizan por ser mas restringidos; por lo que el siguiente capitulo
describe brevemente las caracteristicas de los nifios que se ubican dentro del
periodo preescaolar, asi como su relacidn con la independencia.



CAPITULO 2
"EL NINO PREESCOLAR Y LA INDEPENDENCIA".

I. CARACTERISTICAS DEL NINO PREESCOLAR.

El periodo Preescolar abarca aproximadaments desde los 3 afios, cuando el
nifio ingresa al "Jardin de nifics®, hasta la edad de 5 afios 11 meses, cuando va a
ingresar a la "Escuela primaria”; sin embargo, para los fines de éste estudio se
tom¢é maés en cuenta al nifio preescolar de 5 afos, ya que uno de los propaésitos de!
Programa de Autocontrol que se administrd, era el de preparar al nifo, para
ingresar a un ambients escolar mas restringido y en donde requerira de una mayor
autonomfa (independencia).

Diferentes autores han escrito sabre las caracteristicas del nifio preescolar,
las cuales pueden dividirse en: desarrollo fisico, desarrollo cognitive-linguistico y
desarrollo emocional-social.

DESARROLL O FISICO.

Desde éste punto de vista, autores como Gesell (1980) mencionan que las
caracteristicas motrices en la edad de 5 afios son: un mayor control de la
actividad cerporal general, un sentido del equilibrio mas maduro lo cual hace que
cuando el nifo juega, parezca mas seguro; también se conduce con mayor
confianza en s{ mismo, tiene mayor precision y dominio de actividades motoras
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finas y mayor dominio neuromotor de los ejes vertical hacia abajo, horizontal de
izquierda a derecha y oblicuo hacia abajo.

DESARROLLO COGNITVO-LINGUISTICO.

Gesell (op. cit.) también ha investigado sobre el desarrcllo cognoscitivo del
nifo de 5 afos, mencionando que en ésta etapa, su relativa madurez motriz, le
permite resolver problemas simples que implican relaciones geométricas
espaciales.

Posee una capacidad de percepcidn de orden, forma y detalle, por lo que
puede hacer diferenciaciones de las partes y cierto aspecto de una cosa terminada
(de pies a cabeza, al dibujar una figura humana).

Su sentido del tiempo y duracion estdn més desarrollados; puede seguir la
trama de un cuento y repetir con precisién una larga sucesion de hechos; puede
distinguir el ayer de! mafiana y recordar méas claramente lugares remotas, asf como
mostrar un interés hacia éstos.

En cuanto a su lenguaje Gesell (op. cit.) opina que las respuestas del nifio son
mas precisas y sus preguntas mas escasas Yy serias; sus definiciones las hace en
funcién utilitaria; es capaz de aislar una palabra y preguntar su significado. En
gensral, ha asimilado las convenciones sintacticas, por lo que puede expresarse
con frases correctamente terminadas, su didlogo es mas un esfuerzo por aclarar
las ideas y captar las relaciones mediante las palabras, que sélo una complacencia
en la ficcidn.

Para Piaget (citado en Biehler, 1980) al desarroliarse l0s nifios, |a forma como
s6 organizan y adaptan a las experiencias ambientales, se refleja en una sucesién
de stapas del pensamiento y de la conducta; cada una de éstas etapas, incluye un
periodo de formacion y de logro, siendo cada una un logro y un punto de partida
para la siguiente. De estas etapas es la "Preoperacional’ (2 a 7 arios,
aproximadamente), en donde se encontraban los nifios con los que se trabajé en la
presente investigacion y se caracteriza en que el nifio aprende |a aptitud de pensar
acerca de su ambiente; ésto es, adquiere la destreza ds manipular simbolos (como
las palabras que representan a su ambiente) lo que le permite aprovechar mejor
sus experiencias pasadas y manipular mentalmente las cosas que antes
manipulaba fisicamente; como los simbolos estan basados en las experiencias de!
nifo, tienen cualidades Gnicas para cada uno. Los mayores logros de esta etapa
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son el desarrallo del lenguaje y la capacidad de ver en un objeto la representacion
de otro (por ejemplo, una varita puede ser una espada). El mismo autor menciona
que los nifios de esta etapa, se caracterizan principaliments por su incapacidad de
tomar en cuenta el punto de vista de los demés (Egacentrismo); esta caracteristica
se ve reflejada en el lenguaje, al dar una interpretacion personal de las palabras y
conceptos, y en el pensamiento, al ser incapaces de pensar en mas de una cosa a
la vez, cualidad que también influye en la forma de razonar sobre las cosas; ésto
es o que para Piaget es otra de las caracteristicas del pensamiento preoperacional,
su irreversabilidad.

DESARROLLO EMOCIONAL-SOCIAL.

El Egocentrismo, también esta presente en el juicio de los nifios y conduce a
lo que Piaget (citado en Biehler, 1980) llama "Realismo moral’, en donde los nifios
s6 concentran en la magnitud del dafio més que en los motivos, reflejdndose ésto
en la interpretacion literal de las reglas; el nifno es incapaz de generalizar por lo que
necesita una regla especifica para cada situacion.

Por otra lado, Gesell (1980) menciona que el nifo de 5 arios puede no estar
listo para los aspectos técnicos o abstractos de la lectura, la escritura y las
cuentas, pero de todos modos ya no es tan dependiente de la madre, puede
soportar y ain disfrutar el alejamiento del hogar exigido por el Jardin de nifos,
puesto que posee una comprension mas aguda del mundo y de su propia
identidad Reciprocamente, la sociedad !e reconcce una madurez social naciente,
por 1o que cada vez la da més oportunidades para su desenvolvimiento en grupos.
Se caracteriza por gozar de una independencia de bastarse a si mismo relativa,
esta lo bastante maduro como para adaptarse a un tipo simple de cultura, no
conoce algunas emociones complejas, puesto que su organizacion es todavia muy
simple, pero en situaciones menos complejas, da muestras de rasgos y actitudes
emocionales llamativos:  seriedad, determinacién, paciencia, tenacidad, cuidado,
sociabilidad manifiesta, amistad, orgullo de la escusla y del triunfo, etcétera.

Tiene cierta capacidad para la amistad, por lo que juega en grupas de dos a
cinco nifios de una manera asociativa, aunque también puede jugar con
comparieros imaginarios. Aunque todavia carece de una apreciacién depurada de
la cooperacién, demuestra sensibilidad ante las situaciones sociales, le gusta
impresionar a sus companeros y posee un sentido elemental de la verglienza y la
deshonra, mayor conciencia de las diferencias culturales y sociales, y es
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susceptible de ansiedad y temores irracionales; perc lo mas tipico de su vida
emocional, es su estabilidad y buena adaptacién.

Por dltimo, Sensant (1980) describe las caracteristicas del nifio presscolar (3
a 6 arios) principalmente desde el aspecto social, mencionando que el nifio va
socializandose poco a poco, gracias a los intercambios cada vez més numerosos y
complejos; progresivamente va entrando en el mundo del otro {medio ambiente) a
través del descubrimiento del propio yo e inversamente. Pronto descubre que el
otro, el medio, estd compuesto por normas, reglas,valores, etcétera, que todavia
no comprende en todo su significado, pero que debe obedecer. Debera aprender
a equilbrar éstas exigencias del medio con sus necesidades y exigencias
personales,

De acuerdo con la misma autora, en éste periodo ocurren dos crisis que
transformaran notablemente las relaciones del nifo con sus padres y el medio
ambiente: la crisis de personalidad de los 3 afios, conocida como crisis de
oposicién, y el conflicto edipico. Es un momento critico en la construccion de la
personalidad, que estad marcada por una gran afirmacién de si mismo; esto es, la
afirmacién de su yo.

De éstas caracterfsticas son de gran importancia para la presente
investigacién: el Egocentrismo, ya que considerando esta manera de actuar y
pensar del nifio, las tareas que se le proporcionaron fueron un tanto
individualizadas, excluyendo aquéllas en donde intervenian juicios morales o de
valor; la autonomia (independencia), que juega un papel importante ya que ésta fue
el objetivo principal del programa administrado, considerando que el nifio esta en el
desarrollo de esta capacidad; y por Uitimo, su desarrollo fisico, porque se tomé en
cuenta para determinar el tipo de tareas que se utilizaron en el Programa de
Autocontro! propuesto en la presente investigacion.

IX.LAINDEPENDENCIA COMO UNA HABILIDAD PROMOVIDA POR EL
AUTOCONTROL, EN NINOS PREESCOLARES.

Anteriormente se dijo que los nifios preescolares estdn en sus inicios de
adquisicién de la habilidad de independencia; con el fin de dar una definicion



precisa de éste concepto, se definird brevements el concepto contrario
(dependencia), para después retomar el concepto de independencia.

La dependencia ha sido definida en funcién del contacto fisico y de la
conducta de blisqueda de ayuda, atencidn y aprobacidn (Fitzgerald, Strommen y
Mckinney, 1981) y como el deseo de que otras personas cuiden, conforten, ayuden
y protejan de uno, o de sentirse intimamente ligado a otro ¢ de ser aceptado por
otros; existen numerosos tipos y formas de conducta dépendiente, tales como,
buscar ayuda, atencion, tranquilizacion, reconocimiento, aprobacién, contacto,
oponerse a la separacion de adultos, aferrarse a adultos o a otros nifies y solicitar
afecto y apoyo (Mussen, Conger y Kagan, 1976).

Un nifio manifestara conducta dependiente, si en su experiencia ésta
respuesta ha sido recompensada y no ha quedado asociada al castigo, a la
ansiedad o al conflicto. Sin embargo, ese mismo nifo tal vez descubra que sus
respusestas de dependencia llevan al rechazo por parte de sus padres o nirfios de
su misma edad; en tales circunstancias, la manifestacién de conducta dependiente,
hara que el nifio se sienta inadecuado y ansioso, y entonces probablemente no
exhibird tal conducta. Tedricamente, la cantidad de conducta dependiente
manifestada por el nifio, serd en funcién del grado en que sea recompensado o
castigado por tal conducta, de la fuerza de sus motivos de dependencia y de la
imitacion de modslos dependientes (Mussen, Conger y Kagan, 1976).

Al igual que la dependencia, se ha descubierto que la independencia es un
factor general sobresaliente, de notable estabilidad durante los afios preescolares.
Muchos niftos de 5 afios, dan testimonio de poseer a la vez, fuertes motivaciones
de dependencia e independencia (Mussen, Conger y Kagan, 1976).

La mayoria de las madres comienzan a estimular gradualmente la
independencia durante el periodo preescolar. Si la madre es afectuosa, carifiosay
cuida bien del nifio, mientras estimula su independencia, éste se sentird motivado
para volverse mas auto-suficients y disminuird la conducta excesivamente
dependiente,

Retomando las definiciones de Mussen, Conger y Kagan (1976) y de
Fitzgerald, Strommen y Mckinney (1981) de dependencia, en el presente estudio, la
independencia se define como la habilidad de actuar o pensar por s{ mismo sin
necesidad del reconocimiento, ayuda, atencion, aprobacion, contacto, etcétera, de
los demds; por lo que sus mediciones se harén a partir de la:
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* realizacion de tareas preescalares sin necesidad de la ayuda de adultos.
* realizacién de tareas preescolares con un namero de errores reducido.
* realizacion de tareas preescolares con calidad

* realizacion de tareas preescolares en un tiempo promedio al grupo.

De ésta forma, la motivacidn y el animo que despierta en el nifo el poder ir
creando cosas él mismo, intentando nuevas posibilidades y situaciones, no sélo
favorece el desarrolio de su sentimiento de independencia, sino que le proporciona
la satisfaccion que s6lo nos permiten las creacionss propias (Gonzalez, 1981).

El nifio independiente, confiado en si mismo, sera probablemente el que
tenga una motivacién més elevada de logro; ésto es, el deseo del nifio por dominar
la solucidn de problemas y de aumentar sus destrezas y capacidades; al igual que
la independencia, éste motivo de logro se adquiere a temprana edad. Se ha
demostrado que 10s nifos de guarderfa que pasan la mayor parte del tiempo y
dedican mayor nimero de esfuerzos a las actividades de logro (pintar, leer,
etcétera), son generalmente menos dependientes de los adultos y buscan menos
frecuentemente ayuda y apoyo emaocional, que sus iguales que participan en pocas
actividades de logro (Mussen, Conger y Kagan, 1976).

El desarrollo temprano de la motivacién de logro elevado, durante los afos
preescolares, tiene efectos prolongados y perdurables. El entrenamiento a
temprana edad, pot 1o que toca a la independencia y al dominio de destrezas,
contribuye a una fuerte motivacion de logro en los preadolescentes (Mussen,
Conger y Kagan, 1976).

E! hogar desemperia un papel muy importante en la evolucién de la
independencia; en los nifios pequeros, las cualidades de la competencia, la
afiliacidn, la independencia, la extraversién el control de sl mismos y la confianza en
los propios recursos, son fomentados en los hogares donde se recompensan las
acciones independientes, 1a toma independiente de decisiones, asi como la
conducta responsable y de confianza en los propios recursos (Bamrindi, 1967;
citado en Mussen, Conger y Kagan, 1976).

Se ha observado que al igual que el hogar, 1a escuela juega un papel
importante en el desarrollo de la independencia, ya que el asistir a ésta institucion
suele fomentar el desarrollo de algunas caracteristicas asociadas al buen ajuste
persongl y social: expresion de si mismo, indspendencia, iniciativa e interés en el
ambiente (Mussen, Conger y Kagan, 1976). Por ejemplo, por medio del juego, que
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es uno de los agentes formativos en la educacién del nifo, éste aprende que e!
pensamiento independiente y la confianza en la propia capacidad, conducen mas a
la meta que el esperar que los padres o cualquier otra perscha muestren la
solucién del problema; cuanto mas se eduquen la independencia y la libertad en el
juego, tanto mds facil resultari a los nifios cumplir sin ayuda sus futuras tareas
escolares (Gonzélez, 1981).

Los maestros juegan un papel importante en el desarrollo de los factores
antes mencionados, ya que su responsabilidad es promoverlos y desarrollarios,
dependiendo ésto en gran medida, de cSmo establezcan la relacién maestro-
alumno (Fagen, Long y Stevens, 1975).

De esta forma, la importancia de promover la independencia, en nifios

preascolares es que les:

* permite pensar y actuar por si mismos con seguridad (Fagen, Long y Stevens,
1975).

* promueve una elevada y creciente motivacién de logro (Mussen, Conger y
Kagan, 1976).

* permite hacer frente de una manera flexible y realista a las diversas situaciones
de la vida (Fagen, Long y Stevens, 1975).

* mejora su autoestima, seguridad y confianza en sf mismos (Mussen, Conger y
Kagan, 1976).

Debida a los benseficios que trae consige la habilidad de independencia,
resulta prioritario que el nifio la adquiera a temprana edad, por medio de un
entrenamiento basado en el desarrolio de la capacidad de Autocontro! que cada
individuo posee; por ello, el presents estudio se dedica a una propuesta de
entrenamiento basado en una estrategia de enunciados Auto-instruccionales, los
cuales hacen del alumno un participe directo de su propio aprendizaje. De ta!
forma que el objetivo de esta investigacion fue promover conductas independientes
en el trabajo escolar de nifios de nive! presscolar, por medio de una Programa de
Autocontro!.
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CAPITULO 3
"METODOLOGIA".

I. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA.

Las conductas de independencia en el trabajo escolar, en nifios preascolaljes.
pueden ser promovidas a través del entrenamiento de habilidades en un Programa
de Autocontrol.

II. PLANTEAMIENTO DE HIPOTESIS.

HIPOTESIS DE TRABAJO.

Los nifios preescolares que hayan sido entrenados en un Programa de
habilidades de Autocontrol, se comportaran de manera independients al realizar
tareas preescolares.

HIPOTESIS ESPECIFICAS.

H.ait1: El grupo de nifios entrenados en técnicas de Autocontrol disminuird

significativamente la solicitud de ayuda al adulto, en comparacién con el
grupo control.
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H.at2: El grupo de nifios entrenados en técnicas de Autocontrol disminuird
signiticativamente el nimero de errores cometidos en las tareas, en
comparacion con el grupo control,

H.alt3: El grupo de nifios entrenados en técnicas de Autocontrol aumentard
significativamente la calidad de las tareas, en comparacion con el grupo
control.

H.alt4: El grupo de nifios entrenados en técnicas de Autocontrol aumentara
significativamente el tiempo empleado en la realizacidn de las tareas, en
comparacidn con el grupo control.

H.0o?7: Ei grupo de nifios entrenados en técnicas de Autocontrol no disminuira
significativamente la solicitud de ayuda al adulto, en comparacion con el
grupo control.

H.02: El grupo de nifios entrenados en técnicas de Autocontrol no disminuira
significativamente el nimero de errores cometidos en las tareas, en
comparacion con el grupo control.

H.03: El grupo de nifios entrenados en técnicas de Autocontrol no aumentara
significativamente la calidad de las tareas, en comparacién con el grupo
control.

H.o4: Ei grupo de nifios entrenados en técnicas de Autocontrol no aumentara
significativamente el tiempo empleado en 1a realizacidn de las tareas, en
comparacién con el grupo control.

I1I. JUSTIFICACION.

Ef articulo 45 de la Ley Federal de Educacion, menciona que: "e! Proceso
Educativo se basara en los principios de libertad y responsabilidad que aseguren la
armonia de relaciones entre educandos y educadores; desarroliara la capacidad y
las aptitudes de los educandos para aprender por sf mismos y promovera el trabajo
en grupo para asegurar fa comunicacién y el didlogo entre educandos y
educadores”,

Lo anterior significa que uno de los objetivos del Proceso Educativo es
preparar a los alumnos para que se desarrollen como individuos responsables e
independientes, lo que les permitird enfrentarse con una mejor y mayor
preparacion a las diferentes situaciones de la vida y de la sociedad.

a8



Esa capacidad de aprender por si mismos, es conocida dentro de la
Psicologia, en el campo del Andlisis Conductual, como “Autocontrol' y debe ser
desarroliada desde los primeros aios de vida del individuo, tomando en cuenta el
nivel de desarrollo en que se encuentre éste.

De esta manera, el objetivo de la presente investigacién consistié en la
creacion y aplicacion de un Programa de Autocontrol basado en estrategias Auto-
instruccipnales, cuyo fin fue la promocidn en el individuo, de ta independencia,
eficiencia y seguridad en si mismo.

El promover la independencia y seguridad en s mismo, por medio de un
Programa de Autocontrol desde la edad preescolar, tiene relevancia socia| porque
aporta al nifio las siguientes ventajas:

1.-Dado que el Autocontrol es la capacidad en donde e! individuo modifica el medio
externo, asf como su medio interno para promover un cambio significativo en
ausencia de coacciones inmediatas, '@ permite poner en practica una conducta
cuyas probabilidades previas eran menores gue las de otras conductas.
2.-Fl aprendizaje de habilidades de Autocontrol durante los primeros afios de
desarrollo, facilita en gran medida que el individuo a lo farga de su vida, realice
éste tipo de conducta que es caracterisuco de patrones de adaptacidn social y
cultural.

Desde el punta de vista de la Tecnologfa Educativa, se censidera necesario el
tomar en cuenta un Programa de Autocontrol para incluilo en el curriculum
educativa, con el fin de promaver el sentido ¢ritico del educando.

Este tipo de investigacidn posee también relevancia para los docentes puesto
que la aplicacion de dicho programa, permite desarrollar en el nifio su
independencia y seguridad para realizar por s{ mismo las tareas educativas, sin
necesidad de coacciones constantes por parte del maestro, quien podra hacer un
uso mas eficiente del tiempo, dentro de las aulas.

Por otro lado, los resultados obtenidos de la presente investigacién, aportan
nuevos dates a la investigacidn experimental, dado el control experimental
realizado, lo que permitira réplicas en el mismo nive!, en niveles educativos més
bajos y/o mas altos.
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Finalmente, el estudio se realizb en un tiempo relativamente corto, contando
con el espacio requerido, puesto que el Pregrama de Autccontrol fue aplicado en
un salén de clases y con un material econdmico de uso comun en el aula,

Iv. METODO.
SUJETOS.

Se trabajé con una muestra intencional de diez nifios que pertenecian a un
rango de edad de 5 afios a 5.11 afios que se encontraban cursando sl Gitimo nivel
preescolar. Dichos nifios fueron ocho de sexo masculino y dos de sexo femening,
de un nivel socio-econémico medio bajo, inscritos en una institucién educativa
particular lamada “Ciudad de los nifios. Espiritu de Méxicc®, ubicada en la zona de
Tialpan, Distrito Federal.

Se formaron dos grupos (uno control y otro experimental), por medio de una
aleatorizacién simple: se escribieron por separado los nombres de los diez nifios
y se colocaron en una bolsa, se sacaron uno a uno y se ubicaron en el grupo
correspondiente (nGmeros nones para el grupo control y nimero pares para el
grupo experimental).

De los diez sujetos de estudio fueron descartados dos por motivo de
enfermedad, uno de! grupo experimental y otro del grupo control, de tal forma que
cada uno de los dos grupos quedd integrado por tres nifios y una nifa.

MATERIALES E INSTRUMENTOS DE RECOLECCION DE DATOS.

El material necesario para la realizacidn de las tareas fue:

Figuras de papel lustre de diferentes colores, para formar los modelos (o tareas;

cada una se formaba por solo 10 figuras) (ver anexo 1).

* Hojas blancas tamano carta.

* Lapiz adhesivo.

* Una caja de zapatos para cada nifio; éstas contenfan el material necesario para
cada tarea (diez figuras de papel lustre de diferentes colores), mas cinco figuras
extras (de pape! lustre de diferentes colores) de la tarea en cuestion (iguales en
forma pero diferentes en color). De tal forma que cada caja contenfa quince



figuras de papel lustre, pero sbdlo diez eran fas adecuadas para elaborar
correctamente }a tarea.

A lo largo de fas tres fases de la presente investigacidn, se administraron
quince tareas diferentes (ver anexo 1) , las cuaies consistieron en un collage de
figuras que requerian de cierta secuencia para elaborarse y que ai ser un producto
permanente, permitieron evaluar:
1.-El nimero de errores cometidos por cada nifio en cada una de tas tareas; por
medio de una secuencia previamente establecida por los investigadores (ver
anexo 2).

2.-La calidad de la tarea (idea general; ésto es, qué tan parecido era el trabajo del
nifio con el modelo que se le presentd durante 1a sesion); por medio de criterios
de calificacion previamente establecidos por los investigadores {§stos criterios
se aspecifican en ef apartado de "procedimiento de evaluacién®).

En cuanto al instrurmento de medicién, se utilizd la misma hoja de registro (ver
anexo 3) para cada sesidn, durante las tres fases experimentales, de tat forma que
se emplearon treinta hojas de registro. Cada una de las hojas registrs la fase
experimental, el tipo de instruccidn, el nombre del nifio y el grupo al que pertensecia,
el tiempo empleado en la realizacién de la tarea y el nimero de veces que
solicitaba ayuda al aduto. En una scla hoja podia registrarse a todos los
integrantes de los dos grupos, durante fa solucién de unatarea.

ESCENARIO.

A lo largo de la investigacidn, las sesiones con los nifios se realizaron en un
salén de aproximadamente 6 x 5 rmetras, que contaba con una buena ifuminacidn,
una ventilacién adecuada, un pizarrdn, silas y mesas de trabajc para dos
personas.

Se acomodaron tres mesas (y cinco sillas) unidas de tal forma que todos los
nifios tenfan un buen campo de observacian hacia lo que se pegaba en el pizarrén,
el cual quedd enfrente de ellos. Conformie se iba requeriéndo, se pegaron en el
pizarrén: las téminas que indicaban la secuencia auto-instruccional {ver anexoa 4),
las tareas de modelamiento (ver anexo 5) y los modelos (tareas ya terminadas) que
los nifios debfan realizar (ver anexo 1).
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VARIABLES. |

Variabie Independiente:
1.-Pragrama de Autocontrol: se trata de una variable activa, puesto que los
investigadores pudieron manipularla directamente. El.programa incluyé en una
primera etapa de un proceso de modelamiento, posteriormente se introdujo el
manejo de una estrategia auto-instruccional que consté de cinco enunciados de
Auto-instruccién y de una etapa de retroalimentacion, de 1a siguiente manera:
Determinacitn de la tarea (£¢Qué voy a hacer?).
Seleccion de materiales (4Con qué lo voy a hacer?).
Planeacion (£C6mo lo voy a hacer?).
Auto-gvaluacion durante et desarrollo de la tarea (¢Como lo estoy haciendo?).
Auto-evaluacion del producto final, individualimente (£Cémo lo hice?).
Auto-evaluacion del producto final, grupalmente o Retroalimentacidn (¢Cémo
lo hice?).

L I B B B

Esta estrategia se manejo a través de diferentes modalidades, por medio de
tres diferentes tipos de instruccién:

* Instruccibn Verbal-Visual-Modelo: en este tipo de instruccidn primeramente se
les dié ayuda por medio de un material visual formado por cinco diferentes
dibujos que mostraban la secuencia de las Auto-instrucciones (ver anexo 4);
dicho material se fue explicando poco a poco al mismo tiempo que se modelaba
la forma de realizar las tareas (se empleaban las tareas de modelamiento del
anexo 5), motivando la participacién por parte de los nifios. Posteriormente, se
motiveba a los nifos a que participaran y asi expresaran verbalmente la
secuencia de las Auto-instrucciones que se debian seguir para elaborar la tarea.
Finalmente se les dijo que una vez que ya sabfan los pasos a seguir para hacer
la tarea, empezaran a realizarla, por lo que se les presentaba el modelo de la
tarea ya terminada (ver anexo 1), dependiendo de la sesibn en que se
encontraban. De ésta forma los nifos tenfan una ayuda verbal (explicacion, por
parte del instructor, acerca de la secuencia auto-instruccional y de las tareas de
modelamiento), visual (lAminas de la secuencia auto-instruccional [ver anexo 4]
y tareas de madelamiento [ver anexo 5)) y el modelo ya terminado de la tarea en
cuestion {ver anexo 1) para conocer la secuencia auto-instruccional. Este tipo
de instrucci6n se utilizd en las tres primeras sesiones de la fase de tratamiento.

* [Instruccion Visual-Modelo: esta instruccion fue exactamente igual al tipo de
instruccién anterior, con la excepcidn de que la parte verbal de Auto-
instrucciones dadas por el instructor fue eliminada, al igual que las tareas de
modelamiento; de tal forma que la Unica ayuda para conocer la secuencia de las
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Auto-instrucciones fue visual (sélo se mostraban las laminas de la secuencia
Auto-instruccional {ver anexo 4]) y el modelo de I3 tarea en cuestidn (ver anexo
1). Este tipo de instruccidn se utilizé en las sesiones 4, 5 y 6 de Ia fase de
tratamiento.

* Instruccidn Maodelg: aqui sélo se presentd a los nifios el modelo ya terminado
de latarea en cuestion, sin recibir ninglin tipo de ayuda en cuanto a la secuencia
auto-instruccional; durante las tres Gitimas sesiones de la fase de tratamiento, asi
como en las sesiones del pretest y del postest.

Variable Dependiente:
Independencia: se define coma la habitidad de actuar o pensar por s mismo
sin necesidad del reconocimiento, ayuda, atencion, aprobacién, contacto, etcétera,
de los demés; por lo que sus mediciones se hicieron a partir de:
1.-Conducta de solicitar ayuda al adulto (el nifio pedia ayuda al adulto ya sea
abierta o indirectamente, por medio de la busqueda de reafirmaciones).

2.-Namero de errores cometidos en la realizacion de la tarea (evaluados por medio
de una secuencia, previamente establecida por los investigadores [ver anexo
2)).

a.-Calidad de las tareas (idea general; ésto es, qué tan parecido era el trabajo del
nino con el modelo presentado durante la sesion; evaluada por medio de
criterios de calificacion previamente establecidos por los investigadores; dichos
criterios se ubican en "procedimiento de evaluacion®).

4.-Tiempo empleado en la realizacion de la tarea.

Variables Atributivas.
1.-Sexo.
2.-Edad.
3.-Escolaridad.
4.-Nivel socio-econdmico.

Variables Extranas.
1.-Aspectos extrinsecos a la situacién experimental; por ejemplo, conflictes
tamiliares, relacion con el maestro, stcétera.
2.-Distractores en el ambiente.
3.-Aprendizaje que el nifio ya tenia sobre las tareas a realizar y sobre habilidades
relacionadas.

La segunda variable no pudo ser controlada ya que personas ajenas a la
investigacién tenfan acceso al saldén y hubo ruidos incontrolables; mientras que 'a



tercera variable pudo ser controlada sélo en las tareas a realizar, por medio del
aprendizaje especifico evaluado en el pretest.

DISENO.

Se utilizé un *Disefio experimental de grupo contral y experimental con
pretest-postest™
(R Ot X 02) Grupo experimental.
R O1 02) Grupo contral.

por lo que éste estudio estuvo constituido por tres fases:

Fase 1 (O1) o Pretest: se observaron las cuatro mediciones dependientes, en
ambos grupos.

* Fase 2 (X) o Tratamiento: en ésta fase sdlo se trabajé con el grupo
experimental a quien se le aplicé el Programa de Autocontrol, observando
también las cuatro mediciones dependientes. ’

* Fase 3 (O2) o Postest: nuevamente se realizaron observaciones de las cuatro
mediciones dependientes, en ambos grupos.

La seleccidn de este disefio se debid principalmente a que las mediciones
anteriores y posteriores al tratamiento, permitian observar el cambio més
objetivamente. Su principal ventaja reside en la aleatorizacion inicial porque
asegura la equivalencia estadistica entre los grupos con anterioridad al tratamiento;
ademés, el hecho de tener control sobre el pretest ayudd a verificar la igualdad
entre ambos grupos en las mediciones de la variable dependiente y gracias a la
aleatorizacion se controld parte de las variables exirarias que amenazan la validez
interna (Campbell y Stanley, 1882 y Ary, Jacobs y Razavieh, 1989).

PROCEDIMIENTO.

Este apartado fue dividido en dos partes, la primera (procedimiento durante
las fases experimentales), contiene todo lo relacionado con el manejo de sujetos,
tareas y Programa de Autocontrol, a lo largo de las tres fases experimentales;
mientras que en !a segunda parte (procedimiento de evaluacién) se menciona la
forma de evaluacidn de las mediciones de la variable dependiente, por medio de
los registros observacionales (ver anexo 3) (frecuencia de la solicitud de ayuda y
tiempo empleado en la realizacién de la tarea), las calificaciones de las tareas
(secuencia de errores [ver anexo 2]) y los criterios de calidad de las mismas
(previamente establecidos por los investigadores).
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Procedimiento durante las fases experimentales.

Antes de dar inicio a la investigacion, se tuvo una breve plética con el maestro
del grupo de nifios con el cual se trabajd; dicha platica tuvo como fin el informar al
maestro sobre los objetivos del presente estudio.

Del grupo de preescolar de la institucion en donde se realizé la investigacion,
se seleccionaron diez nifios con las caracteristicas mencionadas en el apartado de
"sujetos”. Se formaron dos grupos (uno control y otro experimental), por medio de
una aleatorizacian simple:  se escribieron por separado los nombres de los diez
nifios y se colocaron en una bolsa, se sacaron uno a uno y se ubicaron en el grupo
correspondiente (nimeros nones para el grupo control y ndmero pares para el
grupo experimental).

Inicialmente se utilizaron dos sesiones de rapport con ambos grupos al
mismo tiempo (una hora diaria para cada sesion), con el fin de establecer una
empatia y mayor confianza entre nifios e investigadores; éstas sesiones
consistieron en platicas y juegos con los nifios, en el salén que proporciond la
institucién para la realizacién de éste estudio.

Una vez establecido el rapport, antes de dar inicio a las fases experimentales,
uno de los investigadores tomo el papel de instructor y el otro el de observador y
con el fin de obtener confiabilidad en las abservaciones, se entrené a una persona
ajena a la investigacion para que tomara el papel de un segundo observador; de tal
forma que habia un instructor y dos observadores en cada una de las sesiones de
las fases experimentales,

Posteriormente, se di6 inicio a la investigacion; ésto es, se establecieron las
fases experimentales, llevadas a cabo en el salén antes mencionado, tratando de
evitar el ruido e interrupciones ajenas al trabajo experimental, en lo posible. Dichas
fases se llevaron a cabo ds la siguiente manera:

EASE 1 (Q1) Q PRETEST:

Esta tase consto de tres sesicnes para cada grupo, ambos grupos trabajaron
el mismo dia, pero en diferente horario, cada sesion tuvo una duracidn aproximada
de 10.25 minutos para realizar una tarea, de tal forma que cada uno de los grupos
a lo largo de tres sesiones (una por dia) realizd tres tareas con el mismo nivel de
dificultad.

45"



Una vez que los nifios se ubicaban en sus lugares, se daba a cada uno una
hoja tamario carta, un lapiz adhesivo y una caja de zapatos que contenfa el material
necesario para hacer la tarea, junto con cinco piezas extras, (que eran
geométricaments iguales a cinco piezas de la tarea en cuestién, pero muy
diferentes en color), y se les daba el nivel de instruccidn mas complejo; es decir ia
“instruccién modelo®, de la siguiente manera:

"Queremos que cada uno de ustedes trate de hacer un *X" {nombre de la
tarea que tocaba realizar) igual a éste (se pegd en el pizarrdn el modelo ya
terminado de la tarea en cuestién [ver anexo 1]). En sus cajas estd el
material que necesitan para hacerio”.

En el momento en que la instruccion terminaba de darse y los nifos se
disponfan a dar inicio a ia confeccién de ia tarea en cuestién, los dos observadores
empezaban a registrar (ver anexo 3) la hora de inicio (todos los nifios empezaban
al mismo tiempo), la frecuencia de la solicitud de ayuda y la hora de término de la
realizacion de la tarea de cada nifio (ésto es, cuando le entregaba al instructor 1a
tarea); asi como si empleaban alguna de las Auto-instrucciones (ésto se realizé de
manera anecddtica); mientras que el instructor permanecia callado y sdlo hablaba
cuando era estrictamente nacesario, ya que si alguna de los nifios le pedia ayuda,
sélo o incitaba a que tratara de hacerio solo; de ninguna manera le podia dar
asesoria directa sobre la realizacion de ia tarea, por lo que sélo daba respuestas
vagas incitdndolo a que evaluara su propio trabajo.

Este procedimiento se aplicd por igual en horarios diferentes, a los dos
grupos, a o largo de tres sesiones {o dias) durante las cuales se realizaron las
tareas 1, 2 y 3 (ver anexo 1), que fueron evaluadas al término de las tres fases
experimentales. Tanto el método de observacién utilizado, como 1a calificacion de
\as tareas, se especifica en la seccion de “procedimiento de evaluacion®..

FASE 2 {x) O TRATAMIENTO:

Durante ésta fase se trabajé Unicamente con el grupo experimental, el cual se
redujo a 4 sujetos, debido a una muerte experimental. Esta fase consistié de nueve
sesiones de aproximadamente 14 minutos cada una, para realizar una tarea, de tal
forma que se elaboraron nueve tareas con el mismo nivel de dificultad. Se aplicS el
Programa de Autocontrol {variable independiente) dividido en tres pasos, cada uno
con un tipo de instruccion diferente, de tal manera que dicho programa fue
administrado de la siguiente manera:
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PASO 1:

Se trabaj6 a lo largo de las tres primeras sesiones de esta fase de tratamiento,
para elaborar tres tareas (tareas 4, 5 y 6, dsl anexo 1) con el mismo nivel de
dificultad. Elinstructor resolvia una tarea de modelamiento (ver anexo 5) al mismo
tiempo que verbalizaba cada.una de las Autc-instrucciones apoyandose en las
laminas que as representaban (ver anexo 4); esto es, se aplicaba la "instruccion
verbal-visual-modelo®, de la siguiente manera:
1.-DETERAMINACION DE LA TAREA: "Fijense bien en éste dibujo (se mostrd y pegd en
el pizarrén la lamina 1 del anexo 4), ¢qué creen que estd haciendo elnifio?...(se
promovié 1a participacién de los nifios).../Muy bien!, estd pensando équé voy a
hacer?, iya sél, voy a hacer un payasito. Esto es lo que el nifio pensé hacer (se
mostrd y pegd en el pizarrdn, el modelo ya terminado {lamina 1] de 1a primera
tarea de modelamiento del anexo 5)".

2.-SELECGION DE MATERIALES: "Ahora vean este otro dibufo {se mostrd y pegd en el
pizarrdn la lamina 2 del anexo 4), éen qué creen que estd pensando el
nifio?...(se promovié 1a paricipacion de ios nifios)...iMuy bien!, el nifio esté
pensando ¢{qué cosas o materiales voy a usar para empezar a hacer el
payasito?. Esto es lo que el nific pensd (se mostrd la ldmina 1 de 1a primera
tarea de modelamiento del anexo 5)".

3.-PLANEACION: “Y ahora en este dibujo (se mostré y pegb en el pizarrdn la lamina
3 del anexo 4), den qué creen que estd pensando el nifio?...(se promovid la
participacién de los nifos)...iMuy bienl, el nino estd pensando ¢{cémo voy a
hacer el payasito?, vamos a ayudar al nifio, équé creen que va primero?...., &y
después?, etcétera (se mostraron y pegaron en el pizarrén, de una en una, las
laminas 2 a 7 de la primera tarea de modelamiento del anexo 5)".

4.-AUTO-EVALUACION DURANTE EL DESARROLLO DE LA TAREA: “En este otro dibujo (se
mostrd y pego en el pizarrdn la lamina 4 del anexo 4), (qué estd haciendo el
nino?...(se promovid la participacién de los nifios)...iMuy bien!, el nifio esta
haciendo el payasito y est4 viendo cémo le estd quedando. Esto es fa que el
nifio ha heche (se mostrd y pegd en el pizarrdn 1a lamina 8 de la primera tarea
de modelamiento del anexo 5)".

5.-AUTO-EVALUAGION DEL PRODUGCTCO FINAL INDIVIDUALMENTE: "Y en éste tltimo dibujo
(se mostré y pegd en el pizarrén la lamina 5 del anexo 4), dqué estd haciendo el
nifio?...(se promovid la participacion de los ninos)...JMuy bienl, el nifio termind
ds hacer el payasito y esta viendo como le quedd. Esto es lo que el nifio hizo (se
mostré nuevaments, la 1amina 1 de la primera tarea de modelamiento del anexo
5)".
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6.-Una vez despegadas del pizarrén todas las laminas, se dijo a fos nifios lo
siguiente: "Bueno ahora queremos que ustedes sclos hagan este X" (se mastré
y peg6 en el pizarrdn el modelo de 1a tarea en cuestién [ver anexo 1}), como lo
hizo el nifio de los dibujos. En sus cajas esta lo que necesitan para hacerlo". Al
mismo tiempo en que la instruccidn se decia, se le daba a cada nifo una hoja
tamafio carta, un 1apiz adhesivo y una caja de zapatos que contenia el material
necesario para realizar la tarea que tocaba realizar (diez figuras de papel lustre
de diferentes colores, junto con cinco figuras extras de papel lustre,
geométricamente iguales a cinco piezas de la tarea en cuestion, pero diferentes
en color) y cuando se disponian a dar inicio a la confeccion de la tarea, los dos
observadores empezaban a registrar {ver anexo 3) la hora de inicio (todos los
nifios empezaban al mismo tiempo), la frecuencia de la salicitud de ayuda de
cada nifio y Ia hora de término de la realizacidén de la tarea de cada nifio (esto es,
cuando le entregaba al instructor a tarea); mientras que el instructor permanecia
frente a los nifios, ya que si alguno le pedia ayuda, ésta se le podia dar pero
tratando de no dar la respuesta correcta, sino una orientacién que podia
consistir por ejemplo, en dar opciones para elegir entre ellas la mas adecuada;
también los incitaba a formar el modelo en la hoja antes de pegar las piezas y los
reforzaba socialmente (o hiciste muy bien", etcétera) con e! fin de motivarlos
para obtener cada vez mayor calidad en la realizacién de sus tareas.

7.-AUTG-EVALUACIGN DEL PRODICTO FINAL GRUPALMENTE Q RETROALIMENTACION:
Cuando todos los niflos terminaban de realizar su tarea, se incitaba al grupo a
analizar los errores de sus companeros; sin embargo, ésto provocaba ansiedad
por lo que a partir de la tercera sesién hasta la novena, la retroalimentacion se
cambid del tipo grupal-evaluativo al tipo auto-evaluativo, en donde una vez que
el propio nino mencionaba los errores que encontraba en su trabajo, el resto de!
grupo podia ayudarlo a encontrar otros posibles errores que no fueron
localizados por su autor, tratadndo de propiciar una "critica mas constructiva” por
parte del grupo; es decir, un tipo de critica que mostrara los errores de una
manera seria, respetando el trabajo de} companero, sin que existiera ocasion
para la burla.

Las instrucciones se utilizaron de tal forma que en cada sesidn se traté de
incrementar la participacion de los nifios para que por si solos dieran la Auto-
instruccidn en cuestion y se decrementara !a participacion verbal del instructor, el
cual se apoyd cada vez mas en el uso de las l&minas que indicaban 'a secuencia
auto-instruccional (ver anexo 4), para entrar gradualmente al paso 2. Este
procedimiento se aplicé por igual, a Io largo de tres sesiones (o dias) durante las
cuales se realizaron las tareas 4, 5 y 6 (ver anexo 1), que fueron evaluadas al
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término de las tres fases experimentales. Tanto el método de cbservacidon
utilizado, como la calificacion de las tareas, se especifica en fa seccion de
*procedimiento de evaluacion®.

PASQ 2%

Se traba)d a lo large de Ias sesiones 4, 5 y 6 de [a fase de tratamiento, para
elaborar tres tareas (tareas 7, 8 y 9 del anexo 1) con el mismo nivel de dificuftad.
Se elimind el modelamiento por parte del instructor, por o que solo guedaron como
apoyo Auto-instrucciona), las faminas que representaban cada Auto-instruccién
(ver anexo 4); como un estimulo discriminativo; es decir, se aplicaba Ja “instruccion
visual-modelg®, de la siguiente manera:
1.-DETERMINACION DE LA TAREA: “Filense bien en éste dibujo (se mostrd y pegd en
el pizarrén la lamina 1 def anexo 4), équé estd haciendo el nifo?...{los nifos
participaban, mientras el instructor moderaba fas respuestas, de tal forma que
quedara clara ta Auto-instruccién en cuestion)”.

2,-SELECCION DE MATERIALES: "AHora vean este otro dibujo (se mostrd y pegd en el
pizarrén la lamina 2 del anexo 4), éen qué estd pensando el nifio?...{los nifios
participaban, mientras el instructor moderaba ias respuestas, de tal forma que
quedara clara la Auto-instruccidn en cuestion)”.

3.-PLANEAGION; Y ahora en este dibujo (se mostrd y pegd en el pizaredn la lamina
3 del anexo 4), len qué esta pensando el nino?..(los nifios participaban,
mientras el instructor moderaba ias respuestas, de tal forma que quedara clara
la Auto-instruccién en cuestién)*,

4.-AUTO-EVALUACION DURANTE EL DESARRQLLD DE LA TAREA: “"En este olro dibujo {se
mostrd y peg® en e pizarrén la amina 4 del anexo 4), <qué estd haciendo ef
nifo?...(los Niflos participaban, mientras el instructor moderaba las respuestas,
de tal forma que quedara clara fa Auto-instruccidn en cuastion)”.

5.-AUTO-EVALUACION DEL PRODUGTQ FINAL INDIVIDUALMENTE: “Y en éste Uftimo dibujo
(se mostré y pegé en el pizarrédn la lamina 5 def anexo 4}, {qué esta haclendo ef
nifio?...(ios nifios participaban, mientras el instructor moderaba las respuestas,
de tal forma que quedara clara la Auto-instruccidn en cuestion)*.

6.-Una vez despegadas del pizarrén todas las ldminas, se dijo a los nifios lo
siguiente: "Bueno ahora queremos que ustedes solos hagan este X" (se mastrd
y peg6 en ei pizarrén el modelo de la tarea en cuestion {ver anexo 1]}, como ‘o
hizo el nifio de los dibujos. En sus cafas esta lo que necesitan para hacerlo™. Al
mismo tiempo en que esta instruccion se decia, se le daba a cada nifio una hoja
tamaiio carta, un iépiz adhesivo y una caja de zapatos que contenia el material
antes descrito y cuando se disponian a dar inicio a la confeccion de [a tarea en
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cuestion, los dos observadores empezaban a registrar (ver anexo 3) lo mismo
que en fas sesiones anteriores; mientras que el instructor proporcionaba ayuda y
reforzamiento social en las mismas condiciones que en el paso anterior, tratando
de eliminar su apoyo de una forma gradual.

7.~-AUTQ-EVALUACION DEL PRODUCTO FINAL GRUPALMENTE O RETROALIMENTAGION:
Cuando todos los nifios terminaban de realizar su tarea, se analizaban todas las
tareas por medio de la retroalimentacion auto-evaluativa, antes descrita.

Las instrucciones se utlizaron de tal forma que en cada sesién las
interrogantes por parte de! instructor y las l&minas que indicaban la secuencia
Auto-instruccional (ver anexo 4) ayudaban a los nifios a recordar y verbalizar cada
Auto-instruccion; gradualmente éstos dos apoyos se fueron eliminando para dar
inicio al ditimo paso del tratamiento. Este procedimiento se aplicd por igual, a lo
fargo de tres sesiones (o dias) durante las cuales se realizaron las tareas 7,8y 9
(ver anexo 1), que fueron evaluadas al término de ias tres fases experimentales.
Tanto el método de observacion utilizado, como {a caiificacion de fas tareas, se
especifica en la seccién de "procedimiento de evaluacion”.

PASQ 3t

Se trabajo a lo largo de las tres Ultimas sesiones (7, 8 y 9) de la fase de
tratamiento, para elaborar tres tareas {tareas 10, 11 y 12 del anexc 1) con el mismo
nivel de dificuttad. No hubo ningln estimulo de apoyo, por lo que los nifios tenian
que recordar por si mismos fas Auto-instrucciones; es decir, se utilizé fa
*instruccion modelo®, de la siguiente manera:

"Queremos que cada uno de ustedes trate de hacer un X" (nombre de la
tarea que tocaba realizar) igual a éste (se pegd en el pizarrdn el modelo ya
terminado de la tarea en cuestidn [ver anexo 1]). £n sus cajas estd ef .
malerial que necesftan para hacerlo".

En el momento en que la instruccién terminaba de darse y fos nifios {que ya
contaban con su hoja tamafio carta, su l4piz adhesivo y su caja de zapatos), se
disponian a dar inicio a la confeccién de la tarea en cuestién, los dos observadores
empezaban a registrar (ver anexo 3) fa hora de inicio (todos los ninos empezaban
al mismo tiempo), la frecuencia de la solicitud de ayuda de cada nifio y la hora de
término de fa realizacion de la tarea de cada nifio (esto es, cuando le entregaba al
instructor la tarea); mientras que el instructor se involucraba lo menos posible en el
desempeno del trabajo de los nifios, puesto que su ayuda ya se habia desvanecido
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a lolargo de los dos pasos anteriores; si algin nino pedia ayuda, sdlo lo incitaba a
que tratara de hacerlo solo.

Este procedimiento se aplicé por igual, a lo largo de tres sesiones (o dias)
durante las cuales se realizaron las tareas 10, 11 y 12 (ver anexo 1}, que fueron
evaluadas .al término ds las tres fases experimentales. Tanto el método de
observacién utilizado, como la calificacién de las tareas, se especifica en la seccién
de *procedimiento de evaluacion™.

FASE 3 (02) 0 POSTEST:

El fin de esta fase de postest fue comprabar si el Programa de Autocontrol,
aplicado en !a fase de tratamiento, fue efectivo. Esta efectividad se observé por
medio de la comparacién de los registros {ver anexo 3} obtenidos por los
observadores a lo largo de las diferentes fases.

Esta fase fue exactamente igual a la fase 1 (O1), a excepcidn de! tiempo
empleado en cada sesion, que ésta vez fue de aproximadamente 14 minutos; las
tareas, que fueron diferentes en cuanto a su forma pero iguales en cuanto a su
nivel de dificultad y el nimero de sujetos que integraron e! grupo control, que se
redujo a cuatro sujetos debido a una muerte experimental, al igual que el grupo
experimental, de tal forma que en esta fase participaron cuatro sujetos del grupo
control y cuatro sujetos del grupo experimental. Por 1o tanto, esta fase consté de
tres sesiones para cada grupo, ambos grupos trabajaron el mismo dia, pero en
dierente horario, cada sesién tuvo una duracién aproximada de 14 minutos para
realizar una tarea, de tal forma que cada uno de los grupos a lo largo de tres
sesiones (una por dia) realizd tres tareas con el mismo nivel de dificutad.

Una vez que 1os nifios se ubicaban en sus lugares, se daba a cada uno una
hoja tamario carta, un |apiz adhesivo y una caja de zapatos que contenia el material
necesario para hacer la tarea, junto con cinco piezas extras, (que eran
geométricamente iguales a cinco piezas de la tarea en cuestion, pero muy
diferentes en calor), y se les daba el nivel de instruccién mas complejo; es decir la
*instruccién modelo®, de la siguiente manera:

"Queresmos que cada uno de ustedes trate de hacer un X" (nombre de la
tarea que tocaba realizar) igual a éste (se pegd en el pizarrén el modelo ya
terminado de la tarea en cuestion [ver anexo 1]). En sus cajas estd el
material que necesitan para hacerlo”.
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En el momento en que-la instruccién terminaba de darse y los nifos se
disponian a dar inicio a la confeccion de ia tarea en cuestion, los dos observadores
empezaban a registrar (ver anexo 3) la hora de inicio {todos les nifios empezaban
al mismo tiempo), la frecuencia de 1a solicitud de ayuda y la hora de término de la
realizacién de la tarea de cada nifio (esto es, cuando le entregaba al instructor ia
tarea); asf como si utilizaban las Auto-instrucciones (de una forma anecddtica);
mientras que el instructor permanecia callado y sélo hablaba cuando era
estrictamente necesario, ya que si algunc de los nifios le pedfa ayuda, sdlo lo
incitaba a que tratara de hacerlo solo; de ninguna manera le podia dar asesorfa
directa sobre la realizacion de la tarea, por lo que s6lo daba respuestas vagas
incitandolo a que evaluara su propio trabajo.

Este procedimiento se aplicd por igual en horarios diferentes, a los dos
grupos, a lo largo de tres sesiones (o dias) durante las cuales se realizaron las
tareas 13, 14 y 15 (ver anexo 1), que fueron evaluadas al término de las tres fases
experimentales. Tanto el método de observacion utilizado, como 1a calificacion de
las tareas, se especifica en la seccidn de "procedimiento de evaluacion®,.

Con el fin de que el procedimiento antes descrito, pueda apreciarse mas
facilmente, a continuacién se presenta un resimen de éste.

PREPARATIVOS PARA INICIAR LAS FASES EXPERIMENTALES.

Breve informaclén al maestro del grupo con el que se traba}6, acerca de los objetivos del
presente estudlo,

Seleccién de sujetos y asighacion de grupes (Aleatotizacién simple).

Establecimiento de rappon con los dos grupos al mismo tiempo, durante dos sesiones.
Asignacidn de papeles (dos observadores y un instructor).

FASE 1 (O1) O PRETEST.
GRUPO CONTROL Y EXPERIMENTAL.

SESIONES TAREAS MATERIALES INSTRUCCION
Tres paracada | Delatala3 | Parac/nifo: 1 hoja para cada tarea, 1 "Modelo®
grupo, de {anexo 1). \apiz adhesivo y 1 caja de zapatos.
aprox. 10.25 Para c/observador: 1 hoja de reglstro
minutos, cada {anexo 3).
una. Para el instructor: modelos de las
tareas a realizar fanexo 1).
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FASE 2 (X) O TRATAMIENTO.
(APLICACION DEL PROGRAMA DE AUTOCONTROL).

GRUPO EXPERIMENTAL.
SESIONES TAREAS MATERIALES INSTRUCCION
Dolatata9 Deladala { Parac/niio: 1 hoja para cadatarea, un “Vearbal-Visual-
conuna 12 (anexo 1}. lapiz adhesivo y una caja de zapatos. Muodelo®.
duracién Para c/abservador: 1 hoja de registro “Visual-Modelo®,
aproximada {anexo 3). “Modelo”.
de 14 minutos, Para el Instructor: Secuencia grafica
cada una. auto-instruccional {anexo 4), Tareas de

modelamiento (ver anexo 5) y Modelos
de las tareas a realizar {anexo 1).

PASO 1 Deladalab El mismo materlal sefialado arriba. “Verbal-Visual-
Delatalald. | (anexol). Modelo®.

PASO 2 Detavalag €l mismo material def paso 1. con “Visual-Modelo®,
Dela4ala6. (anexo 1). excepelon de las Tareas de

modelamiento.

PASO 3 Delaiala El mismo material del paso 1 con *Modelo®,

Dela7alag 12 excepclén de las Tareas de
(anexo 1). modelamiento y la Secuencia grafica

auta-instruccional,

FASE 3 (02) 0 POSTEST
GRUPQO CONTROL Y EXPERIMENTAL.
SESIONES TAREAS MATERIALES INSTRUCCION
Tresparacada] Delaidala | Paracada nifio: 1 hoja para cadatarea, *Maoxdelo®,
grupo, con 15 (anexo 1) 1 1apiz adhesivo y 1 caja de zapatos.
una duracién Para cada observador: 1 hoja de
aproximada reglstro (anexo 3}.
de 14 minutos, Para el instructor: el modelo de las
cada una, tareas a reallzar (anexo 1J.
Procedimiento de Evaluacion:

En lo que se refiere a la evaluacién de la soliciiud de ayuda ai adulto y el
tiempo empleado en la realizacidn de la tarea, en todas las sesiones se utilizd el
registro observacional {ver anexo 3) da la siguiente manera: primeraments se
familiariz6 a fa persona ajena a la investigacion con dicho registro, explicandole a
qué se referia cada uno de los apartados denominados fase experimental, tipo de
instruccion, nombre de la tarea, hora de inicio, nifio (nombre 'del nifio), término
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(hora de terminacién de la tarea) y tiempo total {(de cada nifio para la realizacién de
la tarea); se le indic6 que debfa registrar, en la columna respectiva, cuando algiin
nifio solicitara ayuda al adulto, entendiendo ésta categoria como aquella conducta
que podia ser expresada verbalmente de manera directa o indirecta, siendo ésta
uitima forma aquella en la que el nifo no preguntaba de manera abierta, sino que
utilizaba afirmaciones en busca de aprobacién por parte del instructor. Asimismo,
se le explicd en qué consistia cada una de las Auto-instrucciones, con el fin de que
las registrara anecddticamente en las fases de pretest y postest.

Una vez explicada ia forma de uso del registro observacional (ver anexo 3), se
dib inicio a la investigacion, en donde durante cada una de las sesiones los dos
observadores (un investigador y una persona ajena al estudio) empezaban a
registrar al mismo tiempo, haciende observaciones indistintas a los sujetos de
estudio.

De esta forma, al finalizar ias fases experimentales, se obtuvieron los datos
correspondientes a la frecuencia de solicitud de ayuda al adulto y el tiempo
empleado en la realizacién de la tarea por parte de cada nifio en cada una de las
sesiones, asf como el uso de las Auto-instrucciones, en las fases de pretest y
postest de la presente investigacién.

En cuanto a la evaluacién de errores y calidad de la tarea, se hicieron
mediciones directas de los productos permanentes; esto es, las tareas (ver anexo
1). Dichas mediciones se realizaron al término de las fases experimentales, cuando
se tenfan todas las tareas de los nifios, con fa ayuda de la hoja individual de
secuencia y calificacion de las tareas (ver anexo 2), previamente establecida por los
investigadores, de la siguiente manera:

* Para los errores cometidos en la tarea:  en la hoja de secuencia se marcaba si
la tarea presentaba el o los errores establecidos. Los errores establecidos se
referian a:

- incluir alguna(s) de las piezas extras (error que se denomind colores y que
podia ir de 1 hasta 5).

- piezas colocadas tan arriba que el modelo se vela desproporcionado.

- piezas colocadas tan abajo que se juntaban con otra pieza.

- no respetar la linea marcada en la hoja.

- no respetar las inclinaciones.

- pegar una pieza "x" encima de unapieza"y", cuando deberfa ir a la inversa.

- asi como transpocisiones, omisiones y/o rotaciones de mas de 90° de las
plezas marcadas en la hoja de secuencia.
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Por ejemplo, en la tarea 1 (pajaro) el error de “posicidn patas* signiticaba que si
las patas del ave estaban colocadas al revés (izquierda en derecha y viceversa),
se marcaba un error,

Una vez marcados todos los errores encontrados en las tareas, se abtuvisron
los errores totales de cada tarea y posteriormente, los de cada fase.

* Para la calidad de latarea: en esa misma hoja de secuencia y calificacién de las
tareas (anexo 2), al lado del total de errores de cada tarea, se marcaba el
puntaje obtenido en la calidad de la tarea, definida como idea general de!
madelo; es decir, qué tanto se parecia la tarea realizada por el nifio a el modelo
presentado en la sesion, Dicho puntaje se obtenia de acuerdo con el siguiente
criterio que fue previamente establecido por los investigadores:

0 = Tarea que no sa acercaba a |a idea ganeral del modelo presentado durante
la sesién, por estar la mayorfa de sus piezas, colocadas en lugares
equivocados, de tal forma que no permitian observar la idea representada en
el modelo.

1 = Tarea que tenfa la idea general del modelo presentado en la sesién, pero
que presentaba transposiciones, omisiones y/o rotaciones de sus piezas.

2 = Tarea casi exactamente igual al modelo presentado durante la sesion.

Una vez evaluada la calidad de cada tarea de cada nifo, se pudo obtener la

calidad de las tareas de cada una de las fases experimentales.

Con ¢l fin de tener todos los datos de cada nifio en una hoja y observar con
més claridad el compertamiento de éste a lo largo de la investigacion, se agregaron
a la hoja de secuencia y calificacidn de las tareas (ver anexo 2), los datos de tiempo
empleado en la realizacion de !a tarea, sclicitud de ayuda al adulto y ta confiabilidad
entre observadores de cada sesion; obtenidos por medio de !a hoja de registro (ver
anexo 3).
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CAPITULO 4
"RESULTADOS, DISCUSION Y SUGERENCIAS",

I. RESULTADOS.

De los registros observacionales (ver anexo 3) se obtuvo en promedio un 86%
de confiabilidad entre observadores, en !0 que se refiere a la solicitud de ayuda al
adulto; mientras que en el tiempo empleado en la realizacién de la tarea, se
encontrd un 95% de confiabilidad. Dicha confiabilidad se obtuvo por medio de la
siguiente férmula:

Confiabilidad = _________ Acuerdos
Acuerdos + Desacuerdos

x 100

Para determinar si el grupo control y e! grupo experimental eran equivalentes
entre sf, en las cuatro mediciones de la variable dependiente (independencia) en la
fase de pretest, se utilizé la Prueba "t” de diferencias entre medias, para muestras
independientes; ya que el nivel de medicidn utilizado fue intervalar y los grupos
fueron aleatorizados de tal forma que la composicién de uno no tenfa conexién con
la del otro.

La Tabla 1 representa un resitmen de los datos estadisticos (medias y
desviaciones estdndar) de cada medicin de la variable dependiente
{independencia) durants e! pretest de cada grupo; asi como los resultados
obtenidos a través de la prueba "t* para muestras independisntes.
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De acuerdo con dichos datos:
1.-Solicitud de ayuda al adulto: no existieron diferencias significativas entre el
grupo control y el grupo experimental en 1a fase de pretest (ver figura 1).
2.-Errores cometidos en las tareas: no existieron diferencias significativas entre el
grupo control y el grupo experimental en la fase de pretest (ver figura 2).
3.-Calidad de las tareas: no existieron diferencias significativas entre el grupo
control y el grupo experimental en la fase de pretest (ver figura 3).
4.-Tiempo empleado en fa realizacién de la tarea: no existieron diferencias

significativas entre el grupo control y el grupo experimental en la fase de pretest
(ver figura 4).

De ésta manera se pudo comprobar que ambos grupos fueron equivalentes
en la fase de pretest, en lo que se refiere a las cuatro mediciones de 1a variable
dependiente; es decir, ambos grupos tenian los mismos recursos para realizar las
tareas

Par otro lado, para la comprobacién de hipStesis se utilizd nuevamente 1a
prueba “t* para muestras independientes, con el fin de determinar la diferencia
entre medias de ambas grupos en la fase de postest y comprobar silas diferencias
observadas se debieron a la efectividad del programa administrado o simplemente
al azar.

Los datos estadisticos para la comprobacion de hipotesis pueden observarse
en la Tabla 2, en donde se mencionan 1a media, !a desviacion estandar, el resultado
de la prusba *t" y la conclusion de cada una de las mediciones de ia variable
dependiente de ambos grupos, en fa fase de postest. . o

Estos resultados flevaron a las siguientes conclusiones:

* Se obtuvo un valor de "t* calculada de - 2.100, !a cual es menor al valor de *t*
tabutada (2.447) al 0.05 de nive! de significancia; por lo que se rechaza la Hait1 y
se acepta:

Ho1:"El grupo de nifos entrenado en técnicas de Autocontrol no disminuyd
significativamente la solicitud de ayuda al adulto, en comparacion con el
grupo control (ver figura 1)".

* Se obtuvo un valor de ‘t" calculada de 4.587, que es mayor al valor de *t"
tabulada (2.447) al 0.05 de nivel de significancia; por lo que se rechaza la Ho2 y
se acepta:

Haft2:"El grupo de nifios entrenado en técnicas de Autocontrol disminuyé
significativamente el numero de errores cometidos en las tareas, en
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comparacién con el grupo control (ver figura 2)*. El grupo control
obtuvo en promedio un mayor nimero de errores en las tareas (4.33),
que el grupo experimental (0.66) (ver tabla 2).

* Sp obtuvo un valor de *t" calculada de - 4.437, la cual es mayor al valor de "t
tabulada (2.447) al 0.05 de nivel de significancia; por lo que se rechaza la Ho3 y
se acepta:

Hat3: “E! grupo de nifios entrenado en técnicas de Autocontrcl aumentd
significativamente la calidad de las tareas en comparacién con el grupo
control (ver figura 3)". El grupo experimental obtuvo en promedio mayor
calidad de sus tareas (1.91) que el grupo control (1.50) (ver tabla 2).

* Se obtuvo un valor de "t" caiculada de 1.490, la cual es menor al valor de "t

* tabulada (2.447) al 0.05 de nivel de significancia; por lo que se rechaza la Halt4 y
se@ acepta:

Ho4E| grupo de nifios entrenado en técnicas de Autocontrol no auments
significativamente el tiempo empleado en la realizacion de la tarea en
comparacién con el grupo control (ver figura 4)".

Con éstos resultados se puede observar que hubo diferencias significativas
en la variable dependiente en cuanto a sus mediciones 2 (errores cometidos en tas
tareas) y 3 (calidad de la tarea); en contraste con las dos mediciones restantes, en
donde no hubo diferencias significativas entre ambos grupos; ésto significa que el
Programa de Autocontrol tuvo un efecto positivo en cuanto a la disminucion de
errores y el incremento en la calidad de las tareas.

En relacidn a las diferencias en el grupo experimental en las fases de pretest y
postest, se utilizd la Prueba *t* pero ahora para muestras relacionadas, ya que se
pretendia comparar las medias de las fases mencionadas con el fin de determinar,
desde otra perspectiva, si el Programa de Autocontrol tuvo efectos positivos en el
grupo al que se le aplicd, o si las diferencias observadas a simple vista se debieron
Unicamente al azar.

La Tabla 3 muestra los datos estadisticos (medias y desviaciones estandar)
de las mediciones dependientes del grupo experimental en el pretest y el postest,
asi como los resultados y conclusiones de la Prueba "t*.

De acuerdo con dicha tabla, se concluye que:

- 1.-Solicitud de ayuda al adulto: el grupo experimental presenté diferencias
significativas entre fas fases de pretest y postest (ver figura 1), mostrando en
promedio una mayor necesidad de solicitud de ayuda al adulto antes del
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tratamiento (2.83) que después de éste (0.66); por lo que se concluye que el
Programa de Autocontrol propuesto, tuvo un efecto positivo en los nifios
experimemales (ver tabla 3).

2.-Errores en la tarea: el grupo experimental tuvo diferencias significativas entre
las fases de pretest y postest (ver figura 2), mostrando en promedio mayor
numero de errores en la tarea, antes de!l tratamiento (4.08) que después del
mismo (0.66); lo que lleva a la conclusidn de que el Programa de Autocontrol
aplicado tuvo un efecto positivo en €ste tipo de medicidn {ver tabla 3).

3.-Calidad de la tarea: el grupo experimental presentd diferencias significativas
entre las fases de pretest y postest (ver figura 3), logrando en promedio una
mayor calidad en sus tareas después del tratamiento (1.91) que antes de éste
(1.08); por lo que se concluye que el Programa de Autocontrol administrado,
provocs un efecto positivo en el mejoramiento de la calidad de \as tareas de los
nifos experimentales (ver tabla 3).

4.-Tiempo empleado en la realizacion de la tarea: el grupo experimental tuvo
diferencias significativas entre las fases de pretest y postest {ver figura 4),
mostrando en promedio mayor tiempo empleado para realizar ‘a tarea, después
del tratamiento (15.74 min.) que antes del misme (9.83 min.); lo que Hleva a ia
conclusién de que el Programa de Autccontrol aplicado tuvo un efecto positivo
en éste tipo de medicion (ver tabla 3).

En contraste, de acuerdo con los resultados de la Prueba *t" para muestras
relacionadas, el grupo control no presentd diterencias significativas entre las fases
de pretest y postest; es decir, no tuvo cambios entre ambas fases, slempre
permanecieron en el mismo nivel (ver tabla 4 y figuras 1,2, 3y 4).

De manera general, en relacion al uso de las Auto-instrucciones, se observd
que los sujetos del grupo experimental, durante el pretest realizaban la primera
Auto-instruccion {determinacion de la tarea); mientras que 1as otras tres (selaccidn
de materiales, planeacién y las auto-evaluaciones) no eran efectuadas. En
contrasts, durante la fase de postest, todos los ninos experimentales realizaron las
cuatro Auto-instrucciones (Programa de Autocontrol) (ver tabla 5).

En cuanto al grupo control, e observd que sus integrantes tuvieron el mismo
comportamiento en la fase de pretest y postest, éste tipo de comportamiento fue
igual al de! grupo experimental durante la fase de pretest; es decir, el grupo control
tanto en el pretest como en el postest solo realizaron la primera Auta-instruccidn
(determinacién de latarea) (ver tabla 5).
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TABLA 1

Puntajes estadisticos de las cuatro mediciones de la variable dependiente
(independencia) y resultados de la Prueba "t* para muestras independientes entre
el grupo contral y el grupo experimental en la fase de pretest.

FASE DE PRETEST
PUNTAJES
MEDICIONES DE LA V.D., ESTADISTICOS | PRUEBA'Y"
POR GRUPO, X € | teal ‘tab. CONCLUSION
SOLICITUD DE AYUDA, NO EXISTEN
CONTROL. 174 129 | -1.362 < 2.447 DIFERENCIAS
EXPEAIMENTAL. 2.83 0.50 SIGNIFICATIVAS.
ERRCRES EN LA TAREA. NO EXISTEN
CONTROL. 474 224 | 0496 < 2.447 DIFERENCIAS
EXPERIMENTAL 4.08 0.54 SIGNIFICATIVAS.
CALIDAD DE LA TAREA, NO EXISTEN
CONTROL. 0.74 075 | -0.708 < 2.447 DIFERENCIAS
EXPERIMENTAL 1.08 036 SIGNIFICATIVAS.
TIEMPO EMPLEACO. NO EXISTEN
CONTROL. 12.16 281 | -1.362 < 2447 DIFERENCIAS
EXPERIMENTAL 9.83 157 SIGNIFICATIVAS.
tcal: RAZON "t CALCULADA.
tusp: RAZON " OBSERVADA EN LAS TABLAS CON 6 GRADOS DE LIBERTAD Y AL 0.05 DE NIVEL
DE SIGNIFICANCIA.



TABLA 2

Puntajes estadisticos de las cuatro mediciones de la variable dependiente
(independencia) y resultados de la Prueba “t* para muestras independientes entre
¢l grupo controt y el grupo experimental en fa fase de postest.

FASE DE POSTEST
PUNTAJES
MEDICIONES DELAV.D,, | ESTADISTICOS | PRUEBAr.
POR GRUPO. X € | tcal.  Mab. CONCLUSION
SOLICITUD DE AYUDA. NO EXISTEN
DIFERENCIAS
CONTROL. 0.24 027 | 2100 <2447 | SIGNIFICATIVAS
EXPERIMENTAL 0.66 0.23 SE ACEPTA Hol.
ERRORES EN LA TAREA, S| EXISTEN
DIFERENCIAS
CONTROL. 4.33 131 | 4587 > 2447 | SIGNIFICATIVAS
EXPERIMENTAL. 0.66 0.47 SE ACEPTA Half2,
CALIDAD DE LA TAREA. SI EXISTEN
DIFERENCIAS
CONTROL. 0.49 0.55 | -4.437 > 2447 | SIGNIFICATIVAS
EXPERIMENTAL 1.91 0.14 SE ACEPTA Halta.
TIEMPO EMPLEADO. NO EXISTEN
DIFERENCIAS
CONTROL 12.49 1.16] 1490 < 2.447 | SIGNIFICATIVAS
EXPERIMENTAL. 15.74 3.59 SE ACEPTA Hod.

teal: RAZON 4" CALCULADA
tab! RAZON ‘" OBSERVADA EN LAS TABLAS CON 6 GRADOS DE LIBERTAD Y AL 0.05 DE NIVEL
DE SIGNIFICANCIA.
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TABLA 3

Puntajes estadisticos de las cuatro mediciones de la variable dependiente
(independencia) y resultados de la Prueba "t* para musstras relacionadas del grupo
aexperimental en las fases de pretest y postest.

FASES DE PRETEST Y POSTEST DEL GRUPO EXPERIMENTAL
PUNTAJES
MEDICIONES DELAV.D,, | ESTADISTICOS | PRUEBA™'
POR FASES. X teal,  Yab. CONCLUSION
SOLICITUD DE AYUDA. SI EXISTEN
PRETEST, 2.83 050 | 681353182 DIFERENCIAS
POSTEST. 0.66 0.23 SIGNIFICATIVAS.
EARORES EN LA TAREA. SI EXISTEN
PRETEST. 4.08 0.54 | -21.511 >3.182 |  DIFERENCIAS
POSTEST. 0.66 0.47 SIGNIFICATIVAS.
CALIDAD DE LA TAREA. S1 EXISTEN
PRETEST, 1.08 026 | as72>3182 DIFERENCIAS
POSTEST. 1.91 0.14 SIGNIFICATIVAS.
TIEMPO EMPLEADO, S| EXISTEN
PRETEST. 9.83 157 | 4.237 > 3182 DIFERENCIAS
POSTEST. 15.74 3.59 SIGNIFICATIVAS.

teats RAZON *t* CALCULADA.

t3ap RAZON " OBSERVADA EN LAS TABLAS CON 3 GRADOS DE LIBERTAD Y AL 0.05 DE NIVEL
DE SIGNIFICANCIA.
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TABLA4

Puntales estadisticos de las cuatro mediciones de la variable dependiente

(independencia) y resultados de la Prueba "t" para muestras relacionadas del grupo
control en las fases de pretesty postest.

FASES DE PRETEST Y POSTEST DEL GRUPO CONTROL
PUNTAJES
MEDICIONES DE LA V.D., ESTADISTICOS PRUEBA ",
POR FASES. X G| tear. Yab. CONCLUSION
SOLICITUD DE AYUDA. NO EXISTEN
PRETEST. 1.74 129 2.430 < 3.182 DIFERENCIAS
POSTEST. 0.24 0.27 SIGNIFICATIVAS,
ERRCRES EN LA TAREA. NO EXISTEN
PRETEST. a74 224 | 0.519 < 3,182 DIFERENCIAS
POSTEST. 4.33 1.31 SIGNIFICATIVAS.
CALIDAD DE LA TAREA, NO EXISTEN
PRETEST. 0.74 075 | -1.560 < 3,182 DIFERENCIAS
POSTEST. 0.42 055 SIGNIFICATIVAS,
TIEMPO EMPLEADO. NO EXISTEN
PRETEST. 12.16 281 ] 0236 <3182 DIFERENCIAS
POSTEST. 12.49 1.16 SIGNIFICATIVAS.

tcay: RAZON "t CALCULADA.

Yab: RAZON *1" OBSERVADA EN LAS TABLAS CON 3 GRADOS DE LIBERTAD Y AL 0.05 DE NIVEL
DE SIGNIFICANCIA,




TABLAS

Resultados obtenidos del registro anecdético, acerca del empleo de las Auto-
instrucciones, del grupo experimental y del grupo control, durante las fases de
pretest y postest.

FASE SECUENCIA GRUPO GRUPO
AUTO-INSTRUCCIONAL | EXPERIMENTAL CONTROL
S1 S2 §3 54 St $2 S3 §S4
* DETERMINACION DE
P LA TAREA. § S § S S 5§ S S
R
E * SELECCION DE
T MATERIALES. N N NN N N NN
E
S * PLANEACION. N N N N N N N N
T
* AUTO-EVALUACION, N S N N S N S N
* DETERMINACION DE
P LA TAREA. 8§ §$ § S8 S 8§ 8§ §
(]
S * SELECCION DE
T MATERIALES. S § 8§ 8 N N N N
E
S *PLANEACION. S § 8 S N N N N
T
* AUTO-EVALUACION 8§ S § 8 S N 8 N

S: Sfrealizaron ia Auto-instruccion en cuestién.
N: No realizaron la Auto-instruccion en cuestion.
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11. INTERPRETACION DE RESULTADOS.

En éste apartado se analizardn los resultados antes mencionados
relacionandolos con las teorias revisadas que sustentan el presente estudio.

En cuanto a la solicitud de ayuda al adulto (medicidn 1 de fa variable
dependiente), los datos indicaron que no existieron diferencias significativas entre
el grupo experimantal y el grupo controf en la fase de postest, o cual indica que, el
grupo experimental aln después de la administracién del Programa de
Autocontrol, mantuvo esa tendencia a pedir ayuda. Una posible explicacion de
éste hecho, es que la actitud del grupo control siempre fue pasiva (es decir, sin
cuestionamientos al adulto y sin analizar su propio trabajo) y carente de motivacién
para una adecuada realizacion de la tarea; un factor que se considera influyente en
éstos resultados es que dicho grupo estaba formado por nifios poco activos.

Dicha pasividad del grupo control es relativa, puesto que de acuerdo con lo
propuesto Mussen, Conger y Kagan (1976) y Gessel (1980), se ha descubierto que
la independencia al igual que !a dependencia es un factor sobresaliente de notable
estabilidad durante los afos preescolares; sin embargo, algunos nifos Quiza
descubran que sus respuestas de dependencia los llevaran al rachazo por parte de
sus padres o nifios de su misma edad, de tal manera que la manifestacidn de
conducta dependiente lograra que el nifio se sienta inadecuado y ansioso, por lo
que probablemente no exhibira tal conducta. Tomando en cuenta lo anterior, se
podria explicar el que los nifios control, a pesar de necesitar ayuda del adulto para
resolver sus dudas, no fa solicitaron por las consecuencias que tiene la
manifestacion de conductas dependientes.

Sin embargo, en el grupo experimental al realizar la comparacidon de los
resultados del pretest con los del postest, si se observaron diferencias significativas
que indicaron una mayor frecuencia de solicitud de ayuda al adulto antes de la
aplicacién del Programa de Autocontrol, que después de éste. Esto se relaciona
con lo dicho por Gonzalez (1981) al mencionar que por medio del juego {(en este
caso las tareas) ef nifio aprende que el pensamiento independiente y fa confianza
en la propia capacidad, conducen mas a ia meta, que el esperar que los padres o
cualquier otra persona, muestren la solucién del problema; cuanto més se
eduquen {a independencia y la libertad en el juego, tanto més facil resultaré a los
nifios cumplir sin ayuda sus futuras tareas escolares. Sin embargo, no hay gque
olvidar que en el salén de clases, 1os nifios estan acostumibrados a que el maestro



sea quien tome !a iniciativa en la elaboracién y correccién de la tarea (en este
sentido fa conducta de los alumnos es dependiente), por lo que se consideran
importantes las discusiones en clase en donde, de acuerdo con Paris y Newman
(1990), el maestro actia como una guia que observa lo que estan pensando sus
alumnos, permitiéndole diagnosticar los procesos de pensamiento utilizados por
los mismos, al mismo tiempo que puede evaluar el contenido del curriculum, Esto
a su vez, permite a los alumnos observar y compartir el pensamiento, viéndose
forzados a defender, evaluar y revisar sus teorias ante sus comparieros.

Por otro lado, también influyé el nivel de préctica, el que los nifios supieran
como planear el logre de la meta final y el que sus ejecuciones anteriores hayan
ofrecido retroalimentacién positiva; ésto se vi6 reflejado en una mayor seguridad al
realizar las tareas sin necesidad de una constante ayuda para logrario.

Las mediciones 2 (errores en la tarea) y 3 (calidad de la tarea) de la variable
dependiente (independencia), a pesar de que fueron registradas de manera
independiente, se considera que son dos factores que pueden conjugarse para su
andlisis, puesto que son elementos interdependientes ya que si disminuye el
nimero de errores aumenta la calidad y a la inversa, si aumenta el nimero de
errores, disminuye la calidad.

En relacion a ésto, los resultados mostraron que antes del tratamiento no
habia diferencias significativas entre el grupo control y el grupo experimental en
cuanto a los errores y la caiidad de la tarea; mientras que después de la
administracién del Programa de Autocontrol, sf se dieron diferencias significativas
entre ambos grupos con respecto a éstas dos mediciones interdependientes, en
donde los nifios experimentales cbtuvieron mayor calidad y menor nimero de
errores en las tareas, que los nifios del grupo control. Esto puede apoyarse al
considerar a las Auto-instrucciones como estrategias que permiten llegar al
Autocontrol vy al retomar lo dicho por Stwart (citado en Ulrich, Stachnik y Mabry,
1976) de que Ia habilidad de Autocontrol puede llevarse a cabo a partir de diversos
pasos; el primero es hacer un andlisis preciso de la respussta que se va a controlar
y de sus condiciones antecedentes y consecuentes, posteriormente se identifican
las conductas que facilitan 1a presencia de otras conductas que se aproximan a la
conducta deseada o a aquélias que la interfieren y por Ultimo, se identifican los
reforzadores positivos  (retroalimentacion) que controlan éstos patrones de
conducta.
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Lo anterior significa que en el caso de dichas mediciones (2 y 3) de la variable
dependiente, los nifios experimentales en la fase de pretest presentaban una
conducta que podria considerarse como ‘impulsiva®, ya que no observaban ni
anafizaban los modelos que se les presentaban, antes de elaborarlos.  Sin
embargo, durante la fase de postest, la estrategia Auto-instruccional utilizada
durante el tratamiento, les permitié controlar de alguna manera su conducta, ya
que analizaban e identificaban las conductas que facilitaban el buen desempefio en
las tareas, el cual se vié reflejado en el incremento de la calidad y el decremento de
errores en las tareas del postest. En contraste, de acuerdo con lo anterior, los
nifios del grupo control presentaron una conducta “impulsiva’ tanto en la fase de
pretest como en la fase de postest, ya que nunca analizaban ni podian identificar
las conductas que les facilitaran el buen desemperio en [as tareas.

El incrementa en la calidad de la tarea por parte de los nifios experimentales,
fue generando en ellos una motivacidn de logro o auto-eficacia, Esto se corrobora
con lo dicho por Mussen, Coger y Kagan (1976) respecto a que el entrenamiento a
temprana edad de la independencia y el dominioc de destrezas, contribuye a una
fuerte motivacidn de logro que tendré efectos prolongados y perdurables; dicho
tipo de motivacién, crea en los nifios una auto-percepcion positiva; es decir, se
perciben a si mismos como capaces de mejorar y se dan cuenta de que pusden
hacerlo (auto-eficacia). A su vez, Zimmerman (1989) menciona que estas auto-
percepciones estén organizadas dentro de un auto-concepto que influencia todos
los aspectos del comportamiento, incluyendo el aprendizaje y el aprovechamienta
académico y que, la experiencia humana es filtrada a través de un auto-sistema, el
cual puede distorcionar fa informaciéon que entra, positiva o negativamente, de
acuerdo con el propio auto-concepto. De acuerdo con éstos puntos de vista, se
puede decir que los nifios del grupo experimental, al observar sus éxitos, durante la
retroalimentacion, iban generando una elevada motivacién de logro y un auto-
concepto positivo permitiéndoles mejorar en gran medida el desempefio en la tarea
{disminucién de errores y aumento en la calidad de la tarea).

Qtras investigaciones (Schunk, 1989 y Zimmerman, 1989 y 1989a) mencionan
que los alumnos con una alta auto-eficacia demuestran mayor calidad en [as
estrategias de aprendizaje y mas auto-monitoreo de sus resultados, que los
estudiantes con baja auto-eficacia; ésto se relaciona de manera positiva con
resultados del aprendizaje como persistencia y eleccién en la tarea, actividades de
estudio efactivas, adquisicion de habilidades y aprovechamisnto académico.
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La motivacion de logro y la auto-eficacia pueden relacionarse positivamenta
con la capacidad de independencia, ya que de acuerdo con Gonzélez (1981), la
motivacién y el animo que despierta en e! nifio el poder ir creando cosas él mismo,
intentando nuevas posibilidades y situaciones, no s6lo favorece el desemperio de
su sentimiento de independencia, sino que le proporciona la satisfaccién que sdlo
nos permiten las creacionss propias; ésto es, al ir obteniendo logros cada vez
mayores, se van generando también mayores sentimientos de seguridad en las
proplas capacidades e independencia; asf, el nifio seguro de si mismo, sera quiza
el que no necesite determinantemente de la aceptacion de otros para alcanzar sus
metas. K

Como se ha venido mencionado, durante |a fase de tratamiento, al término de
cada sesi6n, como parte del Programa de Autocontrol que se propone en esta
investigacién, se realizaron retroalimentaciones del tipo grupal-evaluative, al
principio del tratamiento, pere posteriormente se cambiaron al tipo auto-evaluativo.
Durante el tipo grupal-evaluativo, se cbservd, en algunos nifos, que el ser
*criticados™ por sus compafieros les causaba cierto tipo de frustracion que
repercutia en un decremento en la motivacién, seguridad y auto-percepcion,
convirtiéndola en negativa; ésto se vio reflejado en ia falta de interés en exponer
sus propios trabajos e incluso en la negativa de participar en |a evaluacién de los
mismos.

Lo anterior puede apoyarse tomando en cuerta fas etapas de desarrotlo
propuestas por Piaget (citado en Biheler, 1980) quien menciona que los nifios de
ésta edad se caracterizan principalmente por su incapacidad de tomar en cuenta el
punto de vista de los demas (Egocentrismo), reflejando éste en el lenguaje, las
interpretaciones personales de palabras y conceptos y en el pensamiento; siendo
incapaces de pensar en mas de una cosa a la vez, cualidad que también influye en
la forma de razonar sobre las cosas., Para éste autor, el Egocentrismo también
esta presents en el juicio de los nifos y conduce al lamado “Realismo moral*, en
donde los nifios se concentran en la magnitud del dafio méas que en los motivos,
observandose ésto en la interpretacion literal de las reglas; ésto se observo en los
nifos experimentales de éste estudio, ya que evaluaban la tarea del otro tomando
mé&s en cuenta la “magnitud del error” llegando, incluso, a la "critica destructiva" y
ocasionando asi, efectos negativos (frustracion, auto-percepcidn negativa e
inseguridad) en los nifios “criticados"; de tal modo que al considerar el tipo de
dinadmica que se estaba dando y la etapa egocéntrica descrita por Piaget, se
decidi® hacer un cambio en el tipo de evaluacién, conviertiéndola en auto-
evaluativa,
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En el tipo de retroalimentacion auto-evaluativa, cada nifio evaluaba su propio
trabajo frente al grupo tratdndo de encontrar sus propios errores, posteriorments,
el resto del grupo ayudaba a su companiero a encontrar olros posibles errores que
no hubiera considerado. Cabe mencionar que el instructor, durante ésta etapa,
propiciaba un tipo de "critica constructiva’, fomentando un ambiente de trabajo con
respeto; 1o cual incrementd la motivacién que se vié reflejada en la cada vez méas
elevada calidad de la tarea y en la disminucién gradual de errores en la misma. Se
considera que el instructor, al moderar el tipo de critica que sa dié (de destructiva a
maés constructiva), fomenté una forma de Autocontrol en los nifos, ya que de
acuerda con Bandura (citado en Freireich y Victoria, 1977) desde el punto de vista
Social, algunas formas de adquirir Autocontrol son las restricciones y las
exigencias, asi como por medio de la discriminacién; de tal forma que los nifios
aprenden a discriminar entre las circunstancias en que pueden manifestar
determinado tipo de conducta y entre aquellas en que la conducta no es
socialmente aceptable, utilizando sélo respuestas oportunas en cada ocasion.

Por otro lado, dicho tipo de retroalimentacién fue util para involucrar al niio
cada vez mas en su ambiente social; de acuerdo con Sensant (1980), quien
describe las caracteristicas del nifio preescolar (3 a 6 afios) principaimente desde
el aspecto sccial; el nifio va socializandose poco a poco y gracias a los
intercambios, cada vez mas numerosos y complejos, va entrando progresivamente
en el mundo del otro (medio ambiente) a través del descubrimiento del propio yo
inversaments; pronto descubre que el otro, el medio, esta compuesto por normas,
reglas, valores, etcétera; que todavia no comprende en todo su significado, pero
que debe obadecer. Debera aprender a equilibrar éstas exigencias del medio con
sus necesidades y exigencias personales; ésto se relaciona con lo dicho por
Zimmerman (1989) para quien !a auto-evaluacion tiene un papel importante dentro
del Aprendizaje Autorregulado, ya que tarde o temprano 'a auto-evaluacion llevaré
al uso de otros procesos de Autocontrol, tales como la planeacién y el
establecimiento de metas, las cuales a su vez afectaran las estructuras y procesos
del auto-sistemna del alumno.

De acuerdo con Paris y Newman (1990), las discusiones libres y abiertas, son
el centro de la ensefianza metacognitiva y son exitosas porque permiten que el
pensamiento sea observado y compartido en la clase.

En relacion al tiempo empleado en la realizacidn de la tarea (medicién 4 dz la

variable dependiente), los resultados mostraron diferencias significativas entre las
fases de pretest y postest del grupo experimental, en contraste con el grupo
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control, el cual no presentd diferencias significativas entre ambas fases. A su vez,
se observd que antes del tratamiento el grupo control requeria de mas tiempo para
realizar 1a tarea, en comparacién con el grupo experimental; sin embargo, después
del tratamiento, el grupo experimental emple6 mas tiempo que el grupo contro!
para elaborar las tareas. El hecho de que el grupo experimental, durante la fase de
postest, haya requerido de un mayor tiempo para elaborar las tareas, significa que
dicho tiempo lo empleaba para evaluar y elegir la forma méas adecuada de solucidon
de la tarea; es decir, realizaba las tareas, recordando cada una de las Auto-
instrucciones, que se le ensenaron durante la fase de tratamiento, con el fin de
entregar un trabajo bien realizado. Esto se vié reflejado en el incremento de la
calidad y el decremento del nimero de errores de cada tarea, en la fase de postest
de! grupo experimental. En contraste, el grupo control no presentd diferencias
significativas en las mediciones dependientes 2 (errores cometidos en la realizacion
de la tarea), 3 (calidad de la tarea) y 4 (tiempo empleado en la realizacidn de la
tarea), entre las fases de pretest y postest, lo cual indica que sus integrantes no
evaluaban detenidamente las opciones de solucidn de la tarea, debido quiza a que
no contaban con una estrategia adecuada.

Lo anterior se relaciona con la investigacién realizada por Evangelisti,
Whitman y Johnston (1986), en donde los nifnos bajo la condicion de Auto-
instruceién (grupo experimental) utilizaron mayor tiempo para completar |a tarea,
que los nifios bajo 1a condicidn didictica (grupo control) quienes ejecutaron con
menor exactitud las tareas complejas.

Por otro lado, como se menciond en el apartado anterior, se realizd una
observacién general de los dos grupos, durante las fases de pretest y postest, para
determinar si utilizaban las Auto-instrucciones; encentrdndose que antes del
tratamiento ambos grupos realizaban la primera Auto-instruccion (determinacion de
la tarea), mientras que después del tratamiento el grupo control no presentd
cambics, en contraste con el grupo experimental, e! cua! realizaba todas las Auto-
instrucciones (determinacién de |a tarea, seleccién de materiales, planeacién y
auto-evaluacién). En relacién a ésto, Zimmerman (1989) arguye gue la enserianza
de las Auto-instrucciones es importante porque las acciones no verbales,
proporcionan una manera efectiva para el mejoramiento del aprendizaje dentro de
varias éreas académicas. A su vez, 1as investigaciones (Meichenbaum [citado en
Thorensen y Mahoney, 1981 y Michael y Mahoney, 1983]; Kendall y Braswell, 1985;
Mischel y Patterson [citados en Kendall y Braswell, 1985]; Evangelisti, Whitman y
Johnston, 1986 y Manning, 1988) han mostrado que los nidos pueden ser
sntrenados para que se digan enunciados a simismos, que guien su conducta.
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I1I. DISCUSION.

En el presente estudio, a partir de los resuitados obtenidos, se observd que
las mediciones de la variable dependiente (independencia), tales como solicitud de
ayuda al adulte, errores cometidos en la tarea y calidad de 1a misma, mostraron
cambios significativos al pasar de la fase de pretest a la fase de postest, en el
grupo experimental; en contraste con el grupo contral, el cual no presentd cambios
significativos. Puesto que dichas mediciones se consideraron a lo largo de ésta
investigacion como factores de independencia, se infiere que si el grupo
experimental mostré dicho tipo de cambios, tuvc entonces una mayor
independencia en lo que se refiere a la realizacién de las tareas preescolares
propuestas en ésta tesis y puesto que los cambios fueron més significativos en el
grupo experimental que en el grupo control, se infiere que estos cambios se
debieron principalmente al Programa de Autocontrol agui propuesto, el cual
unicamente fue utilizado en el grupo experimental.

Por lo anterior, al finalizar la investigacidn, se observd que los nifios
experimentales eran mas seguros y capaces de controlar su propia conducta, en
cuanto a la planeacion para llegar a la solucidn de las tareas; de igual forma,
aprendieron a utilizar un lenguaje mas preciso durante 1a evaluacién de su propioc
trabajo y e! del resto del grupo.

Desde el punto de vista de la educacion se considera importante ia aplicacién
de un programa como el propuesto, como proyecto educativo, porque permite a
los alumnos evaluar la situacién de problema a la que se enfrentan para planear y
elegir la solucién més adecuada; ésto de alguna manera guia la conducta del
estudiante, al permitirle que tome decisiones por sf mismo. De ésta forma, el
alumno se vuelve mas independiente en 1o que se refiere a no necesitar de la
constante guia externa (solicitud de ayuda al adulto), lo cual puede verse reflejado
en un principio, en el tiempo empleado en la realizacion de la tarea, puesto que al
detenerse para evaluar y determinar las diversas situaciones de solucién (que da
por resultado un menor nimero de errores y una mayor calidad en la tarea), el
aprendiz requierird de mas tiempo; sin embargo, con el transcurso de éste, ésto
puede convertirse en una sistematizacioén asimilada de manera conciente, con una
forma de percibir més analitica, lo cual a la larga permitird que el alumno en un
futuro, actie mas répida y eficazmente en ia solucién de un problema.
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Diversas investigaciones (Meichenbaum [citado en Thorensen y Mahoney,
1981 y Michael y Mahoney, 1983}; Kendali y Braswell, 1985; Mischel y Patterson
[citados en Kendail y Braswell, 1985]; Evangelisti, Whitman y Johnston, 1986 y
Manning, 1988) han utilizado programas auto-instruccionales con enunciados
semejantes a [os empleados en el Programa de Autocontrol que propone la
presente tesis. Dichas investigaciones han demostrado que los nifios poseen la
capacidad de ser entrenados para que se digan enunciados a si mismos que guien
su conducta, logrando asi que sean agentes de su propio cambio conductual de
una forma semejante a la que utlizaria un agente externo (en éste caso el
instructor) para instruirlo.

A pesar de que el presente estudio se enfocd principaiments al punto de vista
educativo, relacionandolo primordialmente con las tareas preescolares, el hecho
mismo de evaluar un problema de manera sistematica puede llevar a una
generalizacion a diversos ambitos; es decir, se dan las "armas” al individuo para
evaluar y decidir ante diversos problemas que se le presenten. Por lo tanto, el
aprendiz podrd conducirse con mayor seguridad e independencia en diversas
situaciones de la vida.

Por otro lado, no hay que olvidar que la respuesta de sclucién de un alumno
para un problema, estara determinada no solo por percepciones personales de
eficacia, sino también por el estimulo ambiental como el maestro en si y por
resultados anteriores (tales como respuestas correctas en problemas prevics), asi
como también por las caracteristicas de! material instruccional.

En apartados anteriores, se menciond que el Autocontrol de alguna manera
se desarrolla a o largo de la vida; sin embargo, es importante su entrenamiento
desde los primeros afios, de una manera mas conciente por parte del alumno, con
el fin de que conozca las repercusiones que ésta habilidad posee.

Finalmente, en lo que se refiere a |a parte de retroalimentacion del Programa
de Autocontro! propuesto, se arguye que ésta fue un factor importante del
entrenamiento, que se relaciona directaments con el desempefio dsficiente o
eficiente de una tarea, a 'a vez que genera una fuerte motivacién. Esto fue
observado a lo largo de la investigacion cuando cada nirio, al evaluar sus propios
errores y los de sus compafieros, se preocupaba y prestaba mayor interés
adquiriendo asi, informacién para tener esténdares de evaluacion y aprender a
fijarse metas, con el fin de obtener un mejor desemperio en la realizacidn de sus
tareas, éste proceso se daba en funcidn de la propia percepcion dei nifio, lo que le
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permitia sentirse capaz de poder hacer algo (ésto se daba cuando el nifio buscaba
solo sus propios errores) y en funcion de la percepcion que el grupo podia tener de
4, 1o que le permitia poder ver las dificultades y soluciones propuestas por el grupo
asi como observar que los demas comparieros también tenian defectos y
capacidades de solucion (ésto se daba cuando et resto del grupo trataba de
encontrar otros errores posibles no localizados por el propio autor de la tarea y
cuando él mismo participaba para encontrar otros errores en la tarea de otro
compariero). En éste tipo de dindmicas, el instructor juega un papel muy
importante porque puede aclarar dudas y combatir las evaluaciones grupales
negativas, asi como las auto-evaluaciones negativas de los alumnos; promoviendo
un ambiente de auto-confianza, cooperacidn y de criticas asertivas.

IV. SUGERENCIAS.

A lo largo de ésta investigacion se encontraron algunos elementos que deben
tomarse en cuenta. Desde el punto de vista de la "metodologla®, especificaments
lo relacionado con el "Disano experimental”, se considera importants incrementar el
nimero de sesiones de la fase de tratamiento, ya que de ésta manera los efectos
de la variable independiente (en éste caso el Programa de Autocontrol) podrén
observarse mas facilmente. Para deslindar efectos debidos a la préctica, seria
conveniente contar con un segundo grupo experimental expuesto a un tipo de
ensefianza directiva; de tal forma qus e! grupo control no recibiera ningdn tipo de
intruccion especifica, el primer grupo experimental estuviera expuesto al Programa
de Autacontrol y el segundo grupo experimental recibiera dicho programa pero de
una manera completamente directiva, sin el empleo de las Auto-instrucciones, Por
otro lado, debe tomarse en cuenta gue tanto el grupo control como el o los grupoes
experimentales, sean sometidos al mismo numero de sesiones, con el fin de
observar mas claramente el cambio entre grupos. De igual forma, se propone

utilizar un mayor nimero de sujetos para poder generalizar los resultados de una
manera sistematica.

Se sugiere que los observadores se entrenen efectivamente, ya que los
registros observacionales llevardn a una alta confiabiligad; en relacion a ésto,
cuando se trabaja con un cierto numero de sujetos, sobre todo nitics, pueden
manifestarse conductas que pasen desapercibidas por algin observador, por ello,



se sugiere el entrenamiento de més observadores, o en su caso se elija otro tipo de
registro observacional,

Se propone realizar un seguimiento dentro del salén de clases, para
determinar si los nifos utilizan los conocimientos adguiridos durante la
investigacién, observando si generalizan dichos conocimientos en 1a solucién de
otro tipo de problemas escolares (por ejemplo, mateméticas).

En cuanto al Programa de Autocontrol propuesto, se sugiere utilizar diferentes
niveles de complsjidad de las tareas con el objeto de observar con mayor facilidad
los cambios en el desempeno de las mismas; a su vez, el tipo de tareas utilizadas
pueden ser elementos que incluyan las dreas académicas, tales como lectura,
escritura y matematicas, para que de ésta manera se pueda dar un apoyo al
avance académico de los nifios.

Dentro del Programa de Autocontrol, la retroalimentacién jugé un papet
preponderante en las auto-percepciones de los nifics, es por ello que se propone
la auto-sevaluacién desde el principio, de manera mas sistematica, para evitar que
los sujetos de estudio sufran o experimenten auto-percepciones negativas que
repercutiran en su motivaciéon de logro. Asi mismo, la retroalimentacion debe
aprovecharse para ensefiar elemegntos nuevos y aclarar dudas, ademas de que
debe fomentarse la “critica constructiva” y el respeto al trabajo ajeno, ya que en
esta etapa de desarroilo (presscolar) el tipo de critica mas utilizada por éstos nifios,
tiende mas a ser destructiva debido al periodo Egocéntrico propio de ésta edad.

Finalmente, en el presente estudio se definieron conductas indicadoras de
independencia; sin embargo se considera que éstas deben ser mas detalladas
incluyendo otras definidas con mayor precision para obtener cierto grado de
validez; por ejemplo, solicitar ayuda del companero.
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ANEXO 1
"MODELOS DE LAS TAREAS"1*

Tarea 1
PRETEST.

Tarea 2
PRETEST.

[ \———— Tarea 3
PRETEST.

*Cada uno de los modelos se presentd en una hoja tamafio carta.



ANEXO 1
"MODELOS DE LAS TAREAS'2

Tarea 4
TRATAMIENTO.

Tarea 5
TRATAMIENTO.

Tarea 6
[ —[ TRATAMIENTO.




ANEXO 1
"MODELOS DE L AS TAREAS™3

] Taea7
m \ TRATAMIENTO.

Tareag
TRATAMIENTO.

Tarea 9
TRATAMIENTO.




ANEXO 1
"MODELOS DE LAS TAREAS"4

Tarea 10
TRATAMIENTO,

Tarea 11
TRATAMIENTO.

Tarea 12
TRATAMIENTO.




ANEXO 1
"MODELOS DE LAS TAREAS'S

Tarea 13
POSTEST.

Tarea 14
POSTEST.

Tarea 15
POSTEST.




ANEXO 2
"HOJA INDIVIDUAL DE SECUENCIA Y CALIFICACION DE LAS TAREAS"1
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“HOJA INDIVIDUAL DE SECUENCIA Y CALIFICACION DE LAS TAREAS"3
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ANEXO 3
"HOJA DE REGISTRO"
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ANEXO 4
"SECUENCIA GRAFICA AUTO-INSTRUCCIONAL"1*

Lamina 1
Determinacion de la tarea.
£Qué voy a hacer?

Lémina 2
Seleccién de materiales.
&Con qué o voy a hacer?

*Cada una de las 1dminas se presenté en medio pliego de papel elustracidn.
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ANEXO 4
"SECUENCIA GRAFICA AUTO-INSTRUCCIONAL"2

Lamina 3
Planeacién.
4Céma lo voy a hacer?

Lamina 4

Auto-evaluacién  durante o
desarrollo de la tarea.

4Cémo lo estoy hacienda?




ANEXO 4
"SECUENCIA GRAFICA AUTO-INSTRUCCIONAL"S

Lamina s
Auto-evaluacidn de! producto
final.

&Cémo lo hice?




ANEXO 5
"TAREAS DE MODELAMIENTO" *

Tarea 1

Lémina 1

Determinacion de la tarea.
Seleccion de materiales.
Auto-evaluacion del producto
final. '

Tarea 1
Lamina 2
Planeacién.

Tarea 1
Lamina 3
Planeacién.

*Cada una de las 14minas se presents en un2 hoja tamafio carta,



ANEXO 5
“TAREAS DE MODELAMIENTO"2

Tarea 1
Lamina 4
Planeacion.

Tarea 1
Lamina s
Planeacion.

Tarea 1
Lamina 6
Planeacion.



ANEXO 5

"TAREAS DE MODELAMIENTO"3

Tarea 1
Lamina 7
Planeacién.

Tarea 1

Lamina 8

Auto-evaluacidn durante el
desarroilo de la tarea,

Tarea 2

Lamina 1

Beterminacion de ia tarea.
Seteccion de materiales.
Auta-evaluacion del praducta
final.



ANEXO 5
"TAREAS DE MODELAMIENTO"

Tarea 2
Lamina 2

Tarea 2
Lamina 3

Tarea 2
LAmina 4
Planeacidn.

Planeacién.

Planeacién.

97



ANEXO 5
“TAREAS DE MODELAMIENTO"5

Tarea2
Lamina §
Planeacion.

Tarea 2
D D Lamina6
Auto-evaluacidn durante el
Ny

desarrotio de la tarea.

Tarea 3

Lamina 1

Determinacién de |a tarea.
ooo Seteccién de materiales.

Auto-evaluacion del producto

final,




ANEXO §
"TAREAS DE MODELAMIENTO"S

Tarea 3
Lamina 2
Planeacién.

Tarea 3
Lamina 3
Planeacién.

Tarea 3
Lémina ¢4
Pianeacién.




" ANEXD 5
*TAREAS DE MODELAMIENTO"7

Tarea 3
Lamina§
Planeacitn.

Tarea 3
Lamina 6
Planeacion,

Tarea 3
Lamina 7

Auto-evaluacién durante e
desarrolio de la tarea.
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