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Con el fin de situar adecuadamente los argumentos que se defenderan en esta ponencia, es pre-
ciso hacer alguna clarificacion previa sobre lo que se entiende por dificultades de aprendizaje, sobre
una de las hipétesis de interés para la intervencion educativa con estas personas (el continuo de bajo
rendimiento) y los principios y areas de intervencion.

En primer lugar, conviene aclarar que si bien hay muchas conceptualizaciones sobre lo que sean
las dificultades de aprendizaje (en adelante DA) (Garcia, 1998 a y b; 2001 a) y su relacion con otras
dificultades o trastornos del desarrollo (Garcia, 1999; 2002 a), hay un consenso general en asumir
las dificultades de aprendizaje en torno a cinco constructos (NJCLD, 1998):

1. Las DA son heterogéneas, inter e intra individualmente.

2. Las DA implican dificultades significativas en la adquisicion y uso de la comprension, el habla,
la lectura, la escritura, el razonamiento y/o las habilidades matematicas.

Las DA son intrinsecas al individuo.

4. Las DA pueden ocurrir de forma concomitante con otros trastornos que no constituyen por si
mismos una DA.

5. Las DA no estan originadas por influencias extrinsecas.

W

Por lo tanto, las DA para incluirlas como tales han de cumplir un criterio de discrepancia apti-
tud rendimiento (retraso significativo) y un criterio de exclusion (no son debidas a influencias
extrinsecas ni a otros trastornos del desarrollo), o ademas, un criterio de solapamiento (se puede
dar a la par que otros problemas como los TDAH, etc., siempre que cumpla los criterios de los dos
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0 mas trastornos —Garcia, 2002 a-), etc., y ademas ello descarta como tales a los retrasos en el
aprendizaje originados por el retraso mental o por cualquier otro trastorno del desarrollo, no sien-
do admisible la identificacion de las DA con el retraso mental (como una forma de “dulcificar” el
nombre tal cual ocurre en el modelo inglés). Los problemas empiezan cuando se operacionalizan
estos constructos y criterios, y ello implica que quienes si son incluidos como con DA reciban aten-
cion especializada o recursos o servicios extras y los otros no (por ejemplo, apoyo a la familia en
forma de asesoramiento o consejo familiar). Ademas, esto se complica cuando inciden claramente
variables econdmicas, demograficas y educativas en la identificacion y ubicacion con ciertas des-
ventajas para muchos alumnos en funcion de la decision tomada (Coutinho y Oswald, 1998). Este
problema nos lleva a la segunda cuestion: el continuo de bajo rendimiento (Garcia, 2002 b).

La hipotesis del continuo de bajo rendimiento sitha a las DA en los extremos del mismo,
siguiendo el simil de la hipertension o de la obesidad, cuando llegados a un punto nadie duda de
que se trata de un verdadero problema, pero que no hay que esperar a que lo sea para proceder a la
intervencion (Garcia, 2002 b). Sabemos que las DA se hacen muy dificiles de diagnosticar con los
criterios expuestos antes de los 9 6 10 afios (;,como vamos a observar antes un retraso significati-
vo —por ejemplo de dos afios- en lectura o en calculo o en escritura si el nifio puede haber iniciado
estos aprendizajes a los 6 6 7 afios?) (Fletcher et al., 1998; Garcia, 2000; 2001 b; Stanovich y
Stanovich, 1996). Si la clave para proceder a la intervencion es la presencia de bajo rendimiento,
es posible tomar las medidas pertinentes desde los inicios de la Educacion Infantil, independiente-
mente de que se trate, formalmente, de una DA (segiin la APA, 1994 por ejemplo) 6 simplemente
de un bajo rendimiento (en adelante BR) cuyo origen puede ser diverso. Desde esta perspectiva, el
papel de los padres y la orientacion y asesoramiento a los mismos y al entorno familiar pueden ser
decisivos, no muy costoso y de gran eficacia en la toma de medidas preventivas y de otro orden.

Esto nos lleva a la tercera cuestion: jen qué principios, y bajo esta perspectiva, y en torno a qué
dreas de intervencion se hara esta actuacion preventiva? (Garcia, 2002 b). Los principios de inter-
vencion podemos sintetizarlos en: el ser preventiva (continuo de bajo rendimiento), el de especifi-
cidad (en las 4reas especificas de dominio), el ser estratégica (favorecedora del autoconocimiento
y la autorregulacion —Garcia y Fidalgo, 2003-), con foco en el ciclo vital, implicar una adaptacion
(en el curriculum y del entorno —acomodar: Mather y Roberts, 1995-) y tener una alta validez de
constructo (por ejemplo lo que Barlow, Lewin y Bufka (1999) denominan intervenciones basadas
empiricamente; ver también el enfoque de aprendizaje basado en problemas -Garcia, 2002 ¢ y d-,
o las mejores prdcticas —Swanson, 2001 a-).

Ademas, podemos concretar en cuatro las grandes dreas especificas de intervencion, aunque
habria que afiadir otras de interés, ejemplo los diferentes componentes instruccionales como las
estrategias (Kovach, 1999) o la motivacion, si bien siempre en relacién con las areas especificas
(ver p.¢j., Garcia y de Caso, 2002). Tres son académicas, lectura, escritura, matematicas, y una no
académica, la adaptacién social, que no estd incluida ni en la DSM-IV, ni en la conceptualizacion
consensuada del NJCLD, pero si estd recogida por el sistema canadiense de educacion especial
(Garcia, 1998 a y b). La familia, en este esquema esta presente como complementario en los pro-
blemas del alumno, pero también como faceta de interés directo en cada una de estas areas.

Con estas aclaraciones previas, veamos diferentes modelos de intervencion y las que resultan
mas eficaz, ademas de ilustrar la intervencion en el foco familiar en torno a las tareas escolares,
sabiendo que esto no agota, ni mucho menos el problema, pero puede indicar el camino en cohe-
rencia con el enfoque expresado en este primer apartado.
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MODELOS DE INTERVENCION E INTERVENCIONES EXITOSAS CON ALUMNOS CON DA

Existe una gran heterogeneidad dentro del grupo de alumnos caracterizados como con dificul-
tades en el aprendizaje (Swanson, 2001a), lo que complica, ain mas, el hacer referencia a un mode-
lo de intervencion general que de respuesta a las necesidades presentes en cada caso. Este hecho
viene a apoyar, la necesidad de que todo disefio y elaboracion de un programa de intervencion diri-
gido a alumnos con DA deba partir de una evaluacion comprensiva, el vinculo indisoluble entre
evaluacion e intervencion, lo cual garantice en mayor medida su eficacia.

No obstante, es posible diferenciar dos lineas generales de intervencion seguidas en alumnos con
DA (Swanson, Hoskyn & Lee, 1999), basandose en sus principios subyacentes: modelos de instruc-
cion directa y modelos de instruccién estratégica (Swanson, 2001a). Dicha distincion tiene un caréac-
ter mas bien formativo, puesto que la realidad resulta mas complicada y equivoca, dando lugar en la
practica a variadas propuestas de intervencion que no pueden quedar simplificadas en dos grupos,
sino que la mayoria de las veces combinan tanto la instruccion directa como la estratégica.

Tabla I
Modelos Generales de Intervencion en Abumnos con D.A.
TIPOS DIFERENCIAS SIMILITUDES
MODELO DE -Perspectiva de procesamiento de abajo-artiba.
INSTRUCCION DIRECTA

-Se centra en habilidades aisladas. Ambos modelos siguen la misma secuencia de

-Instruccién individualizada o en grupos eventos:

reducidos. -fijan los objetivos de aprendizaje: qué se

s » iy qué ra de .
-Secuenciacién y segmentacién del proceso aprenderd y qué se espe ellos

instruccional, en funcién del grado de dificultad.  _Revisién de las habilidades necesarias.

-Importancia del feed-back sobre la precision en

-Presentacion de la informacion.
las respuestas.

-Proporcionan instruccién y practica

MODELO DE -Perspectiva de procesamiento de arriba-abajo. independiente, dan la posibilidad de que el
INSTRUCCION alumno demuestre sus nuevas habilidades.
ESTRATEGICA -Se centra en reglas o habilidades globales.

-Valoracién de las ejecuciones y feed-back
-Importancia en la elaboracién del alumno, correspondiente.
organizacién y comprension.

-Centrado en procesamiento de alto nivel,
conocimiento metacognitivo, etc.

A su vez, una revision o meta-analisis (Kabale & Fornes, 2000; Gersten & Vaughn, 2001) de
las diferentes investigaciones y estudios instruccionales efectivos dentro del campo de las dificul-
tades de aprendizaje (Swanson, 2001a-b; Swanson, 1999; Swanson & Hoskyn, 1998; Swanson &
Sachse-Lee, 2000), hace posible el identificar ciertos principios o componentes instruccionales que
influyen en las realizaciones efectivas o logros de los alumnos con DA y que por tanto, pueden estar
presentes en el disefio de programas de intervencion especificos; un andlisis factorial de éstos, los
reduce a ocho factores instruccionales (Swanson, 2001a).

De entre estos ocho factores instruccionales es el entrenamiento estratégico explicito el que
mejor predice la eficacia de la intervencion (Swanson, 2001a). Este factor consta de tres compo-
nentes instruccionales: prdctica explicita, en los programas de intervencion las actividades se rela-
cionan con la revisidn-practica, practica repetida, secuenciar la revision, ofrecer feed-back diario o
semanal de los logros, etc; ejemplos estratégicos, relacionados con el recuerdo de estrategias, para
lo que el profesor usa verbalizaciones de los pasos a seguir en la estrategia, pensamiento en voz
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alta, etc; elaboracion, que hace referencia a la proporcion de informacion adicional, o explicacio-
nes adicionales a conceptos, textos redundantes, etc en la intervencion.

Por otra parte, también es posible categorizar e identificar ciertos estrategias o elementos
Instruccionales presentes en las diferentes intervenciones dentro del area de las dificultades de

aprendizaje (Swanson, 2001a-b; Swanson, 1999; Swanson & Hoskyn, 1998; Swanson & Sachse-
Lee, 2000).

Tabla IT
Factores Instruccionales vinculados a Intervenciones Efectivas en Alumnos con DA

FACTOR CONCEPTUALIZACION EJEMPLOS DE INTERVENCION

INSTRUCCION DIRECTA EXPLICITA

ENTRENAMIENTO ESTRATEGICO
EXPLICITO

MONITORIZACION DE LA
INSTRUCCION

INSTRUCCION INDIVIDUALIZADA

INSTRUCCION EN GRUPOS
REDUCIDOS

INSTRUCCION INDIRECTA

INSTRUCCION DIALOGICA

TECNOLOGIA O MEDIOS DE
INSTRUCCION

El proceso de intervencion se divide de
modo explicito en diferentes pasos,
reduciendo secuencialmente la tarea.

La instruccién incluye: la descripcién de la
estrategia, el modelado de su uso, practica
guiada y feed-back.

Control del proceso, monitorizando la
presentacion de nueva informacion, control
de dificultad, ayudas, etc.

Instruccion individualizada y refuerzos para

programas de entrenamiento de habilidades.

La intervencion se realiza en grupos
pequefios de 2-5 personas.

Apoyo o suplemento a la instruccién por
parte de iguales, familia, deberes, etc.

Relacionado con la mediacién verbal:
dialogo, modelamiento. La principal
herramienta en la intervencion es la verbal.

Uso de diferentes medios y tecnologias en
la instruccién.

-Lovett et al, 1994,

-Miller & Seier, 1994.
-Pressley et al 1995.

-Programas cognitivos de modificacién de
conducta.

-Lovett et al 1994,

-Vellutino & Scalon, 1991.

-Garcia & Marbén, 2002 ay b.
-Garcia & Caso, 2002.

-Kyle et al 2001
-Prater et al 1999

-Hoover-Dempsi et al 2001

-Borkowski et al 1988.
~Palincsar, 1986

-Zhang, 2000.

FOCOS DE INTERVENCION EN EL CAMPO DE LAS D. A.

Por lo general el foco de intervencién en el campo de las dificultades de aprendizaje ha estado
situado en el ambito propiamente escolar, desarrollandose la intervencion de modo exclusivo a tra-
vés del profesor o psicopedagogo. Sin embargo, también en este &mbito es necesario asumir mode-
los ecol6gicos que tengan en cuenta no solo al alumno, sino también a la familia, su entorno, etc.
No en vano, aquellas intervenciones en las que no solamente intervienen los alumnos, sino tam-
bién, la familia, los iguales o los profesores son més efectivas que aquellas otras focalizadas tnica
y exclusivamente en el alumno (Bryan, Burstein & Bryan, 2001); si recordamos, uno de los ocho
factores instruccionales vinculados a la efectividad en las intervenciones, era precisamente /a ins-
truccién indirecta (Swanson, 2001).
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Tabla IIT

Tipos de Estrategias Instruccionales presentes en Intervenciones con Alumnos con DA

ESTRATEGIA CONCEPTUALIZACION ACTIVIDADES TIPO
SECUENCIACION Hace referencia a la ruptura y/o -La instruccion esta dividida en pasos.

secuenciacion de las tareas o momentos de . .

la instruccién en cortos pasos o logros. -Actividades cortas son secuenciadas por el
profesor

PRACTICA EXPLICITA La descripcién del tratamiento se relaciona  -El instructor proporciona diariamente al

con: distribuir revisién y practica, prictica  alumno feed-back sobte sus realizaciones.

repetida, secuenciar la revision, revision . . »

diaria o semanal y feed-back, etc. -Revision del material en cada sesion.

INNOVACION Se relaciona con el desarrollo de un nuevo  -El instructor presenta nuevos materiales de

curticulo y/o el énfasis en nuevos o apoyo.

innovadores materiales. . . X
-Incluye modificaciones o adaptaciones en
el curriculo.

ATRIBUCIONES El instructor detalla los beneficios que -El instructor presenta al alumno los

conllevan las estrategias. beneficios derivados de la instruccién o de

la tarea en concreto.
REFUERZOS Hace referencia al uso intermitente o -Utilizacién de refuerzos positivos o
consistente de refuerzos o recompensas negativos en el programa.
para el alumno.
MODELADO DE IGUALES Sus compaiieros presentan o modelan el -Modelado de iguales

REDUCCION DE LA TAREA

AVANZAR ORGANIZADORES

CUESTIONAMIENTO

INSTRUCCION UNO A UNO

CONTROL DE DIFICULTAD

TECNOLOGIA

ELABORACION

proceso de instruccion.

Dividir la préctica en pequefias unidades de
habilidad, dominio y/o analisis.

Hace referencia a focalizar al alumno sobre
el matetial prioritario de la intervencion, los
objetivos de la instruccién, o sobre un
aspecto determinado del proceso.

La descripcion del tratamiento esta
relacionada con: preguntas directas al
alumno, dialogo profesot-alumno,
planteamiento de interrogantes por el
profesor.

Se relaciona con la practica independiente,
tutorizacion individualizada, tutotizacién,
etc.

Hace refetencia al control del nivel de
dificultad de la tarea o a la proporcién del
profesor de la asistencia necesaria.

En el tratamiento se desarrollan:
representaciones graficas, materiales
especificos como ordenadores etc, para
facilitar la presentacion y el feed-back en el
proceso.

Proporcién de informacion adicional, o
explicaciones adicionales a conceptos,
textos redundantes, etc.

-Dividir la tarea en funcion de las
habilidades necesarias.

-Analizar la tarea en funcién del dominio
necesatio para realizarla.

-El instructor fija los objetivos de
aprendizaje.

-Se focaliza atencionalmente a los alumnos
sobre el material priotitario para la
instruction.

-Dialogo Socratico.

-Los alumnos se plantean interrogantes.

-Prictica independiente (completar
individualmente la hoja de trabajo)

-El profesor proporciona solamente las
ayudas necesarias.

-El nivel de dificultad se adecua a cada
estudiante.
-Elaboracién de organizadores grificos.

-Uso de nuevas tecnologias.

-Demostracién simplificada

-Proporcionar materiales redundantes o de
refuerzo.
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MODELADO DE HABILIDADES Modelado del profesor en términos de -Modelado de la habilidad por parte del

habilidades. profesor.
INSTRUCCION EN GRUPOS La instruccién se realiza en grupos -Grupos de 2 a 5 personas.
REDUCIDOS pequefios.
APOYOS A LA INSTRUCCION En el tratamiento se incluyen tareas en casa  -Deberes.

y/o la ayuda o apoyo de las familias, etc.. . .
-Los padres e iguales patticipan en la
instruccién.

EJEMPLOS ESTRATEGICOS Recordando el uso de estrategias o -Pensamiento en voz alta, en voz baja.
diferentes pasos del proceso, usando R
pensamiento en voz alta, etc. -Monitorizacion de los diferentes pasos del
proceso.
INSTRUCCION EN GRAN GRUPO  La instruccién se realiza en gran grupo. -Grupos de mis de 5 alumnos.

UN FOCO DE INTERVENCION: LA FAMILIA

Numerosas investigaciones durante estos wiltimos afios, han corroborado la premisa, de que el
establecimiento de cauces positivos de relacion entre familia-escuela influyen en una amplia varie-
dad de resultados: el apoyo de los padres a la educacién ha mostrado tener un efecto significativo
en los logros académicos de los alumnos en las primeras etapas educativas (Henderson, 1994; Keith
et al 1993); ademas el apoyo de los padres incrementa la actitud de los alumnos hacia la mejora del
trabajo escolar (Kellaghan et al 1993); incrementa la asistencia (Henderson, 1994); la proporcién
de suspensos disminuye (Comer & Haynes, 1992); incrementa la motivacién hacia el estudio
(Gonzalez, 2002); influye en la participacion escolar de los alumnos (Feuerstein, 2000); etc.

Teniendo en cuenta estos datos, es obvio que la familia pase a convertirse en un foco de inter-
vencion con un enorme potencial para la mejora de los logros académicos en alumnos con D.A
(Downs & Hess, 1996; Ho, 2001; Bryan et al 2001), por lo que es necesario reflexionar sobre su
papel o importancia en la intervencion o apoyo a estos alumnos.

En primer lugar, aprovechar el recurso potencial que supone la familia para el desarrollo e
implementacion de intervenciones instruccionales dirigidas a alumnos con DA y obtener su apoyo
y colaboracion en el proceso y la mejora de los logros académicos de sus hijos o en los factores psi-
cologicos de la persona como actitudes, motivacion etc; hace imprescindible el partir del estable-
cimiento de cauces eficaces de comunicacion y relacion entre la familia y la escuela (Epstein, 2001;
Ho, 2002). Necesidad atn mas patente en el caso de familias con nifios que presentan algn tipo de
dificultad en el aprendizaje, ya que obviamente el impacto que supone para la familia el asumir las
dificultades con las que se enfrenta su hijo para aprender, repercute en todo el sistema familiar,
padres, hermanos, y en su funcionamiento, tal como han mostrado diferentes investigaciones cen-
tradas en las reacciones y experiencias familiares ante las DA (Falick, 95; Dyson, 1996).

Existen diferentes propuestas o recomendaciones para mejorar o fomentar la comunicacion
entre familia y escuela, como medio para promover resultados positivos en nifios y jovenes con
DA (Pelco et al 2000; Bursuck et al, 1999; Epstein, 2001; Martin & Hagan-Burke, 2002). Como
ejemplo Martin & Hagan-Burke (2002) describen siete pasos facilitadores de una comunicacion
efectiva entre la escuela y la familia: i) asignar un mediador, una persona que organice y regule el
trabajo conjunto entre todos los implicados; ii) reconocer los logros y éxitos, comunicar los logros
alcanzados por el alumno es reforzante y contribuye a consolidar la colaboracion (Turnbull &
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Turnbull, 2001); iii) seguimiento, plantear un calendario de encuentros o reuniones promueve y
facilita la colaboracion familiar (Lambie, 2000; Spinelli, 1999, Turnbull & Turnbull, 2001); iv)
establecimiento de predicciones o planes, ser conscientes del plan o programa a seguir asegura
encuentros efectivos; v) parsimonia, los padres quieren informacion libre de tecnicismos y argots,
que de respuesta a sus preguntas e interrogantes (Ruef et al 1999); vi) tomar decisiones razonadas,
que se opte por decisiones razonables, factibles, relevantes y al mismo tiempo eficientes; vii) valo-
rar la intervencion integralmente, se debe valorar mas que el resultado final y todos los implica-
dos en el proceso deben incluirse en el proceso de valoracion. Otros autores como Bursuck y cols
(1999) o Polloway et al (2001) también ofrecen recomendaciones para la mejora de la comunica-
cion entre padres y profesores, pero en relacion con un aspecto especifico como son las tareas esco-
lares; precisamente éstas se han constituido como un area emergente de intervencion dentro de las
familias de alumnos con DA.

Ilustracion de una intervencion familiar a través de: las tareas escolares

Durante estos ultimos afios el incremento de la atencion sobre el uso de los deberes como
herramienta de intervencion educativa para todos los alumnos en general y de modo especifico para
los alumnos con DA ha sido muy notable (Polloway et al 2001).

Los deberes encajan dentro de un modelo de andamiaje en la instruccion, que comienza con la
guia y el apoyo del profesor en la escuela y se dirige hacia el dominio, precision y uso indepen-
diente de la habilidad o el conocimiento fuera de la escuela, proporcionando a los alumnos la opor-
tunidad de trabajar de modo independiente, desarrollando el dominio de habilidades importantes y
el conocimiento de contenidos relevantes (Carnine & Kameenui, 1998). En definitiva son una parte
importantisima y significativa dentro del proceso educativo, la cual repercute notablemente en los
logros académicos de los alumnos en general; no hacer los deberes o hacerlos mal tiene un efecto
adverso en los resultados académicos alcanzados (Bursuck et al 1999). Este hecho tiene implica-
ciones para el ambito educativo en general, pero de manera especial para los alumnos que presen-
tan DA. En general, estos alumnos muestran mas problemas o dificultades que sus compaiieros de
clase al enfrentarse a las tareas escolares, en general, no completan las tareas, dedican un menor
tiempo a las mismas, no las comprenden, olvidan lo que tenian que hacer, no organizan los mate-
riales que necesitan, etc. En definitiva, sus deberes estan mal realizados y son de peor calidad y cla-
ridad, que los de sus iguales (Bryan, Nelson & Mathur, 1995); lo que viene a agravar ain mas sus
problemas académicos.

El apoyo de los padres en los deberes y tareas escolares de sus hijos influye en sus ejecuciones
y resultados académicos puesto que ofrecen modelos, refuerzos e instruccion que apoya el desa-
rrollo de actitudes, conocimientos y conductas asociadas con logros académicos exitosos (Hoover-
Dempsey & Sandler, 1995). El apoyo de los padres en las actividades de los deberes, proporciona
a los nifios multiples oportunidades de observar y aprender, desde el modelado de sus padres, acti-
tudes, conocimientos y habilidades pertinentes para el aprendizaje, de recibir refuerzos y feed-back
sobre sus ejecuciones personales y sus capacidades, y de ajustarse a interacciones instruccionales
relacionadas con las tareas y sus contenidos (Hoover-Dempsey et al 2001).

Los resultados positivos en los logros académicos de los alumnos, que se vinculan a la partici-
pacién y apoyo de los padres en las tareas escolares, son consecuencia en su mayor parte del desa-
rrollo en el alumno de variables personales que estan relacionadas con la mejora de sus logros aca-
démicos (Hoover-Dempsey et al 2001); algunas de estas variables son:
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Actitudes positivas hacia los deberes y el aprendizaje en general.

La actitud positiva de los padres hacia las tareas escolares se ha relacionado con el desarrollo
en el alumno de actitudes positivas hacia las tareas escolares y el aprendizaje (Cooper et al 1998;
Hong et al 1995; Sanders, 1998). A su vez, este fomento de actitudes positivas hacia las tareas esco-
lares esta vinculado a su vez con la toma de decisiones por el alumno como: dedicar un mayor tiem-
po y esfuerzo a los deberes, un mayor sentimiento de responsabilidad personal para el aprendizaje,
una mayor persistencia en la tarea, etc. (Cooper et al 1998; Corno, 1996; Hong et al 1995)

Sentimientos de competencia personal, habilidad y autoconcepto académico.

La actitud de los padres, sus expectativas y sus ideas sobre las habilidades, aptitudes y compe-
tencia académica de sus hijos que aparecen durante su apoyo con los deberes también influyen en
variables personales de sus hijos que estén asociadas a sus resultados académicos. Dentro de estas
variables se incluyen las siguientes: i) percepciones sobre su competencia personal, autoconcepto
académico y de las habilidades (Frome & Eccles, 1998; Shumow, 1998); ii) atribuciones sobre las
causas de sus logros académicos (Glasgow et al 1997); iii) sentimiento de dominio o autoeficacia
y juicios sobre uno mismo (Ginsburgh & Bronstein, 1993); etc. Por este motivo las expectativas y
actitudes que muestren los padres deben ajustarse al nivel de desarrollo y habilidad del nifio, para
fomentar en él sentimientos efectivos de competencia y habilidad (Shumow, 1998; Grolnick &
Slowiaczek, 1994).

Tabla IV
Tipos de intervencion de la familia a través de las tareas escolares
_(Hoover-Dempsey et al 2001)

INVESTIGACIONES

TIPOS DE INTERVENCION EJEMPLOS

Proporcionar espacios y materiales para
acabar los deberes.

-Hoover-Dempsey et al 1995

-Xu & Corno, 1998.
Arreglar y ordenar el ambiente para el
aprendizaje.

Especificar tiempos concretos para hacer
las tareas.

-Brody et al 1999.

-Hutsinger et al 1998.
Establecer modelos estructurados

distribuir el tiempo.

para

Establecer ambientes fisicos y psiquicos
adecuados para la realizar las tareas

Desarrollar reglas y procedimientos para
proteger a los estudiantes de distracciones.

-Hoover-Dempsey et al 1995

-Xu & Corno, 1998.

Hacer cumplir las expectativas, reglas y
estandares en los deberes.

-Clarck, 1993.
-Steinberg et al 1992.

Controlar el proceso de los deberes:
recuerdo, insistir en  la necesidad de
completarlos, etc.

-Okagaky & Frensch, 1998.
-Sanders, 1998.

Ayudar a los alumnos a dividir el tiempo, el
espacio y los materiales para los deberes.

-Carrigton et al 1997.

-Xu & Corno, 1998.

Estructurar el tiempo dedicado a los
deberes dentro del ritmo de actividades
diarias de la familia.

Disponibilidad de los padres ante las
demandas.

-Delgado-Gaitan, 1992.
- Hoover-Dempsey et al 1995
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Interaccionar con la escuela en relacion con
las tareas escolares

Hablar con el profesor sobre las ¢jecuciones
de los hijos, progresos y necesidades en sus
tareas.

-Shumow, 1998.
-Jayanthi et al 1995.

Conocer las demandas de la escuela en
relacién con las tareas escolares. Participar
en programas de intervencién. Ofrecerse
voluntario en las demandas de apoyo.

-Schumow, 1998.
-Balli et al 1998.
-Callahan et al 1998.

Crear metas conjuntas entre escuela-familia
en relacién con las tareas escolares.

-Schumow, 1998.

Prevenir descuidos en la realizacion de las
tareas escolares.

Monitorizar, supervisar y examinar, el
proceso de realizacion de las tareas.

-Balli et al 1998.
-Callahan et al 1998.
-Sui-Chu & Willms, 1996

Cuidar por la comprension y entendimiento
de la tarea por el alumno.

-Hoover-Dempsy et al 1995.
-Schumow, 1998.

Atender las seriales de dificultad o éxito de
los alumnos en relacién a la tarea o de
motivacion.

-Bryan et al, 1995.
-Xu-Corno, 1998.

Motivar, mostrar interés en lo que hace el
alumno.

-Hoover-Dempsy et al 1995.
-Xu-Corno, 1998.

Coordinar o conseguir otros apoyos en las
tareas.

-Hoover-Dempsy et al 1995.
-Xu-Corno, 1998.

Dar respuesta a la realizacion de las tareas
escolares.

Reforzar o recompensar, extrinseca o
intrinsecamente, los esfuerzos en los
deberes, su correccion, finalizacion, etc.

-Callaham et al 1998.
Forgatch & Ramsey, 1994.
-Sanders, 1998.

Reconocer y ofrecer apoyo emocional al
esfuerzo, habilidad y ejecucion de los
alumnos.

-DeBaryshe et al 1996.
-Shumow, 1998.

Revisar, controlar, corregir los deberes.

-Mullet, 1995.
-Okagaky & Frensch, 1998.

Comprometerse en la realizacién de los
deberes y tateas con el nifio.

Asistir, ayudar, tutorizar, trabajar con o
hacer los deberes con el alumno.

-Zellman & Waterman, 1998.

-Okagaky et al 1995.

Ensefar al alumno: derivar preguntas,
practicar, memorizat, aprender hechos, etc.

-Okagaky et al 1995.
-Hutsinger et al 1998.

Ensefiar al alumno utilizando métodos mas
informales o menos directos.

-Hoover-Dempsey et al 1995.

-Okagaky et al 1995.

Comprometerse en disefar metaestrategias
que logren un ajuste entre la tarea v el nivel
de habilidad del estudiante.

-Dividir las tareas en partes manejables y
accesibles para el alumno.

-Forgatch & Ramsey, 1994.

Observar, entender y ensediar al alumno en
funcién de su nivel de desarrollo.

-Pratt et al 1992
-Shumow, 1998.

Realizar procesos de andamiaje.

-DeBaryshe et al 1996.

283



Modelar o demostrar apropiadamente -DeBaryshe et al 1996.

procesos y estrategias de aprendizaje.
-Okagaky et al 1995.

Discutir ~ estrategias de resolucién  de | --Shumow, 1998.

. . roblemas.
Comprometerse en procesos interactivos P

que ayuden al estudiante en su comprension
de las tareas. Ayudar a los alumnos a comprender | -Hutsinger et al 1998.
COnceptos y cottegir su comprension.

-Shumow, 1998.

Desarrollar en el alumno habilidades para | -Kay et al 1994.
aplicar y transferir aprendizajes.
-Shumow, 1998.

Apoyar a los alumnos en sus habilidades y | -Carrington et al 1997.
estrategias de autorregulacién, y en su|
responsabilidad en la realizacion de las -Shumow, 1998.

tareas y sus resultados. “Xu & Corno, 1998,

-Hutsinger et al 1998.

Comprometerse con metaestrategias que Ayudar a los alumnos a otganizar sus | -Shumow, 1998.
ayuden a los alumnos a aprender 195 procesos de pensamiento en las tareas. .
procesos conducentes al logro o éxito. Delgado & Gaitan, 1992.

Fomentar la auto monitorizacién en los | -Hutsinger et al 1998.

alumnos, focallizacion de su atencion. N
-Shumow, 1998.

Ensefiar y fomentar la regulacién emocional | -Xu & Corno, 1998,
del estudiante en respuesta a sus tareas.

Conocimiento de las demandas de la tarea y de estrategias de ejecucion.

Cuando los padres tienen un conocimiento adecuado de las tareas en los deberes y relacionado
con estrategias de trabajo, su ayuda proporciona apoyo al desarrollo en el alumno de percepciones
adecuadas sobre el grado de dificultad de la tarea y su manejabilidad (Frome & Eccles, 1998), el
desarrollo de habitos de trabajo efectivos (Xu & Corno, 1998; Cooper et al, 1998) y de habilidades
de autorregulacion en el aprendizaje (Brody et al 1999).

Conductas hacia los deberes

El apoyo parental en los deberes estd también vinculado al desarrollo en el alumno de conduc-
tas positivas en relacion con los deberes: una mayor atencién en su realizaciéon, mayor probabili-
dad de completarlos, mayor correccion y calidad, etc (Balli et al 1998; Callahan et al 1998;
Hutsinger et al 1998).

En conclusion, tal como corroboran los diferentes estudios, el apoyo de los padres en las tare-
as escolares de sus hijos estd asociado con el desarrollo en éstos de actitudes, habilidades y con-
ductas importantes en el aprendizaje escolar y su logro (Hoover-Dempsey et al 2001).

Teniendo en cuenta estos hechos, no es de extrafiar que en la actualidad, hayan proliferado el
namero de intervenciones, que siguiendo enfoques ecologicos, tienen en cuenta el papel de la fami-
lia para incrementar el uso efectivo de los deberes, como medio para lograr una mejora en las rea-
lizaciones académicas de alumnos con dificultades en el aprendizaje (Bryan, Burstein & Bryan,
2001; Hoover-Dempsey, 2001).
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Las conductas de apoyo de los padres en las tareas escolares de sus hijos son muy diversas y
ocupan un amplio rango de apoyos. Por este motivo, con el finalidad de organizar y estructurar los
diferentes tipos de apoyos familiares desarrollados en este ambito, €stos se han organizado en ocho
categorias descriptivas que incluyen a su vez diferentes ejemplos o subtipos de apoyo. Para cada
uno de ellos se presentan ejemplos especificos de estudios e intervenciones como ilustracion. Ver
tabla IV
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