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RESUMEN

La investigacion consistio en buscar la relacion que existe entre la
autorregulacion del aprendizaje y los procesos semanticos de la lectura en
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje con y sin TDAH, para ello
se aplico un cuestionario de autorregulacion del aprendizaje, disefiado para la

muestra cuya finalidad es medir las dimensiones de un constructo del aprendizaje.

Se aplic6 en el CEGNE Antares, colegio especializado en dificultades de
aprendizaje, la muestra estuvo conformada por 60 estudiantes de 1° a 4° de
secundaria con dificultades especificas de aprendizaje con y sin TDAH. Los
resultados obtenidos en la investigacion evidencian que no existe relacion
estadisticamente significativa entre la autorregulacion del aprendizaje y los

procesos semanticos de la lectura en los estudiantes con y sin TDAH.

PALABRAS CLAVES: Autorregulacion del aprendizaje, procesos semanticos,

dificultades especificas de aprendizaje, TDAH.



ABSTRACT

The investigation on searching about the relationship between self regulation of
learning and semantic process of lecture in students with specific difficulties on
learning process designed for the sample wich purpose is to measure the

proportions of a learning construct.

The sample applied on CEGNE Antares, school specialized in learning
difficulties, the sample was conformed by 60 students from 1° to 4° high school
wich specific learning difficulties with and wirnout TDAH. The results obtained
on the investigation evidence that doesnit exist staristi cally significant
relationship between self — regulation of learning and semantic reading processes

on the students with and without TDAH.

KEY WORDS: Self-regulated of learning, semantic process, specific difficulties

on learning TDAH
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INTRODUCCION

La autorregulacion del aprendizaje es un proceso trascendental en el
aprendizaje de los estudiantes, ya que les permite fijar sus metas, monitorear sus
tareas, controlar su motivacion, comportamiento y cognicion cuando deben
enfrentarse a diversas situaciones de aprendizaje, pero lo principal es que
promueve estudiantes autébnomos conscientes de sus propios procesos

para aprender.

Nuestra investigacion estd referida determinar la relacion entre la
autorregulacion del aprendizaje y los procesos semanticos de la lectura en
alumnos de 1° a 4° de secundaria con dificultades especificas de aprendizaje con y

sin TDAH de un colegio especializado.

Siendo asi que el objetivo de esta investigacion es determinar la relacion
existente entre la autorregulacion del aprendizaje y los procesos semanticos de la
lectura en estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje con y sin
TDAH de 1° a 4° de secundaria de un colegio especializado del distrito de

Santiago de Surco.
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En el primer capitulo se hace la referencia al planteamiento del problema,
formulacion de los objetivos y la fundamentacion de la justificacion. En el
segundo capitulo se presentan los antecedentes del estudio, las bases teoricas
relacionadas a la autorregulacion del aprendizaje, las dificultades especificas de
aprendizaje, la conceptualizacion del TDAH y los procesos lectores, finalizando el

capitulo con las hipotesis planteadas.

En el tercer capitulo, se sefiala la metodologia, el tipo y disefio de
investigacion, la muestra, los instrumentos para recolectar la informacion y las

variables de estudio.

El cuarto capitulo explica los resultados y la discusion de las variables

investigadas. Finalmente en el quinto capitulo se presentan las conclusiones y

recomendaciones pertinentes a la investigacion
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CAPITULO 1

PROBLEMA DE INVESTIGACION

1.1.  Planteamiento del problema

1.1.1 Fundamentacion del problema

La educacion actual trae consigo un nuevo reto, formar estudiantes capaces de
afrontar los cambios y procesar los nuevos conocimientos que exige este mundo

globalizado.

Por ello es imprescindible la ensefianza de estrategias de aprendizaje, dicese
como ‘el uso reflexivo de los procedimientos que se utilizan para realizar una
determinada tarea” (Monereo 2000: 17) en el contexto escolar como una de las
principales metas y propositos de la educacion del siglo XXI con el objetivo de

formar estudiantes autonomos, gestores de su propio aprendizaje, es decir, “que la



educacion tiene que estar dirigida a ayudar a los alumnos a aprender a aprender”
Pozo y Monereo 2002 (citado Nuifiez , Solano, Gonzalez - Pienda y Rosario—

2006: 140).

Considerando la concepcion de aprender a aprender como un constructo que
implica estudiantes capaces de autorregular su propio proceso de aprendizaje, se
entiende que la autorregulacion del aprendizaje supone la integracion de un
aprendizaje independiente que sumado al uso de estrategias cognitivas,
metacognitivas y motivacion intrinseca predice en el estudiante el éxito
académico Zimmerman y Schunk, 2008 (citado por Nufez, Amieiro, Alvarez,

Garcia y Dobarro 2015: 10).

Las investigaciones internacionales revisadas para nuestra investigacion
consideran el aprendizaje autorregulado como “un proceso activo en el cual los
sujetos establecen los objetivos que guian su aprendizaje, monitorizando,
regulando y controlando sus cogniciones, motivacion y comportamiento con la
intenciéon de alcanzarlos” Rosario, Lourengo, Paiva, Valle y Tuero-Herrero
(2012), citado por Rosario, Pereira ,Hogemann, Nunes, Figueiredo, Nufiez,

Fuentes y Gaeta (2014: 782).

La mayoria de estos estudios se han realizado en estudiantes universitarios,
observandose limitados trabajos en la educacion secundaria, y muy escasos en
poblaciones escolares con dificultades de aprendizaje y/o con  TDAH;

estudiantes que requieren de la mediacion del docente estratégico y modelador en



la ensefanza de estrategias de autorregulacion del aprendizaje. De ahi surge la
necesidad de investigar si los estudiantes considerados en nuestra muestra
cuentan con dichas estrategias que son impartidas dentro del desarrollo de las
diferentes asignaturas consideradas en el centro educativo, sabiendo que los
alumnos con dificultades especificas de aprendizaje con o sin TDAH suelen
presentar alteraciones en los procesos psicologicos como son la memoria,
atencion, asi como en el uso de estrategias metacognitivas impactado en su

aprendizaje.

1.1.2. Formulacion del problema

(Qué relacion existe entre la autorregulacion del aprendizaje y los procesos
semanticos de la lectura en estudiantes con dificultades especificas de
aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria de un colegio especializado

del distrito de Santiago de Surco?

1.2. Formulacion de Objetivos

1.2.1. Objetivo General

Determinar la relacion existente entre la autorregulacion del aprendizaje y
los procesos semanticos de la lectura en estudiantes con dificultades especificas
de aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria de un colegio

especializado del distrito de Santiago de Surco.



1.2.2. Objetivos Especificos

- Elaborar y validar un cuestionario de Autorregulacion del
Aprendizaje basado en el modelo de Pintrich.

- Establecer la relacion entre autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluacion y la comprension de textos en
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje sin TDAH de 1° a
4° de secundaria.

- Establecer la relaciéon entre autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluaciéon y la comprension de textos en
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje con TDAH de 1° a
4° de secundaria.

- Establecer la relacion entre autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluacion y la estructura de texto en
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje sin TDAH de 1° a
4° de secundaria.

- Establecer la relacion entre autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluacion y la estructura de texto en
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje con TDAH de 1° a
4° de secundaria.

- Determinar si existen diferencias significativas en la
autorregulacion del aprendizaje en los estudiantes con dificultades

especificas de aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria.



- Determinar si existen diferencias significativas en los procesos
semanticos de la lectura en los estudiantes con dificultades especificas de

aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria.

1.3. Importancia y justificacion del estudio

El presente trabajo de investigacion es importante porque en nuestro medio no
existen investigaciones que analicen la relacién entre la autorregulacion del
aprendizaje y los procesos semdnticos de la lectura en poblaciones con

dificultades especificas de aprendizaje.

El estudio es relevante porque contribuira al conocimiento cientifico sobre los
conceptos mencionados, de ahi nuestro interés por investigar y aportar en este
contexto educativo. Para una mayor fiabilidad de los resultados se elabor6 'y
valid6 un cuestionario de Autorregulacion del Aprendizaje basado en el modelo

de Pintrich.

La aplicacion de este cuestionario nos permitira identificar los procesos en los
cuales nuestros estudiantes presentan mayores dificultades y que interfieren en la
comprension de textos, con la finalidad de disefiar programas de intervencion,
permitiendo a los docentes implementar y modelar las estrategias de
autorregulacion del aprendizaje en sus asignaturas favoreciendo un aprendizaje

autonomo.



1.4. Limitaciones de la investigacion

La presente investigacion tiene como limitacion la aplicacion del Cuestionario
de Autorregulacion del Aprendizaje en otros contextos educativos debido a que

fue disefiado para una determinada poblacion, su valor es institucional.



CAPITULO 11

MARCO TEORICO CONCEPTUAL

2.1 Antecedentes del estudio

2.1.1. Antecedentes nacionales

En nuestro pais no existen investigaciones similares con las variables que
consideramos en nuestra investigacion. No obstante, se evidencian diversas
investigaciones con algunas de las variables de estudio, las cuales fueron
revisadas con el proposito de obtener informacion relevante y significativa para

nuestra tesis.

Aliaga en su investigacion titulada Elaboracion y validacion de una escala de
motivacion y estrategias de aprendizaje para escolares de quinto y sexto grado de

primaria, cuyo objetivo fue elaborar la construccion de un cuestionario valido y



confiable para evaluar la motivacion y estrategias de aprendizaje basado en el
modelo de Pintrich y DeGroot (1990) y en los estudios espanoles de este modelo

Roces (1999).

La muestra estuvo conformada por 1215 estudiantes del quinto y sexto grado
de primaria de colegios estatales y particulares de Lima Metropolitana. La
metodologia empleada en esta investigacion fue de tipo aplicativa, se utilizd un

disefio transaccional y correlacional para analizar el instrumento elaborado.

El cuestionario consta de dos apartados, motivacion y estrategias de
aprendizaje, y cada una con 6 escalas. En primer lugar, se elabor6 el marco tedrico
que permitié definir las estrategias y dimensiones motivacionales. En segundo
lugar, se redactaron los items adaptando la semdntica y sintdctica a las

caracteristicas de la poblacion.

Después, se aplico la primera version del cuestionario compuesto de 100
preguntas a 45 alumnos con la finalidad que conocer sus comentarios acerca de la

pertinencia y redaccion de los items, siendo eliminados varios de ellos.

Luego, se sometio a validez el cuestionario considerando el criterio de 5
jueces expertos en el tema. Por ultimo, se evaluo las respuestas de los jueces con
el coeficiente V de Aiken obteniendo un nivel de significancia del 0.05, que
demostraba la validez del contenido y de la construcciéon de las escalas del

cuestionario, asi como de una adecuada consistencia interna. (2002: 27 -42)



Alegre efectué una investigacion titulada Autoeficacia académica,
autorregulacion del aprendizaje y rendimiento académico en estudiantes
universitarios iniciales, cuyo objetivo era determinar la relacion entre la
autoeficacia académica, la autorregulacion del aprendizaje con el rendimiento

académico en estudiantes universitarios iniciales de Lima Metropolitana.

La muestra estuvo conformada por 284 estudiantes, 138 hombres y 146
mujeres, que se encontraban estudiando el primer ciclo y fueron seleccionadas
mediante un procedimiento no probabilistico e incidental. La investigacion es de

tipo sustantiva y tiene un disefio correlacional.

Se utilizé el Cuestionario de Autoeficacia Académica General, construido y
validado por Torre (2006) para medir los juicios que realizan los estudiantes
acerca de su capacidad para organizar y ejecutar acciones que le permitan
alcanzar la meta propuesta basdndose en el enfoque socio cognitivo de la

autoeficacia de Bandura.

Asimismo, los procesos mediadores entre los motivos y la consecucion de las
metas académicas de los estudiantes, se evaluaron a través del Cuestionario sobre
Autorregulacion para el Aprendizaje Académico en la Universidad, confeccionado
por Torre (2006) basandose en la teoria de los procesos de autorregulacion en la

motivacion de Zimmerman y Pintrich.



En relacion al rendimiento académico se considerd el record académico del
estudiante obtenido en el semestre 2013 - 2. Los resultados de esta investigacion
sostienen que las creencias de autoeficacia se relacionan con el rendimiento
académico afectando la conducta, el esfuerzo, la perseverancia y emociones que

se experimentan en el contexto de aprendizaje.

Ademas, se evidencia una relacion significativa entre la autorregulacion del
aprendizaje y rendimiento académico; y entre autoeficacia académica y
autorregulacion del aprendizaje en estudiantes universitarios iniciales de Lima
Metropolitana. Por ultimo, los cuestionarios empleados en el estudio evidencian

validez de constructo y confiabilidad (2014: 79 -120).

Matos realizO un estudio sobre  Adaptacion de dos cuestionarios de
motivacion: La Autorregulacion del Aprendizaje y Clima de Aprendizaje,

teniendo como objetivo su adaptacion y validacion.

La muestra estuvo compuesta por 369 estudiantes universitarios de una
universidad privada de Lima, con una edad media de 19.30 afios. Es importante
sefialar que la mayor parte de los cuestionarios han sido desarrollados en otro
idioma, basicamente en inglés, motivo por lo cual se realizd la adaptacion de los
mismos a nuestra realidad con las normas de la Comision Internacional de Test,
para considerar las posibles diferencias a nivel lingiliistico y respetando los

contextos culturales especificos.

10



Como primer paso, se realizd la traduccion de los instrumentos del inglés al
castellano. Luego, un investigador experto realizd la traduccidon inversa, para
poder comparar las dos versiones y evaluar la precision de la traduccion. Se
procedid posteriormente a comparar la version original y la version de la
traduccion inversa, realizdndose los cambios y correcciones pertinentes para
asegurar que la nueva version al castellano mantuviera el sentido y contenido de
los items de la version original de la prueba. Después esta version en espanol fue
sometida a juicio de siete expertos (psicdlogos), que dominaban el idioma inglés

para recoger sus apreciaciones.

Se realizé un estudio piloto (N = 20) con un grupo de estudiantes para saber si
esta version era comprendida en su totalidad. Ellos respondieron los
cuestionarios y, posteriormente, se les preguntd qué tan bien comprenden los
items que contenia la prueba y sobre las dificultades que encontraron al responder.
Se recogieron sus comentarios y sugerencias. Finalmente, se realiz6 la aplicacion

de los instrumentos a los diferentes grupos de la muestra.

Los resultados de esta investigacion se realizaron en dos fases. En la primera,
se presentaron los resultados del proceso de traduccion y adaptacion de los
instrumentos, y en la segunda el analisis de sus propiedades psicométricas,

validez de contenido y validez de constructo.

El estudio concluye que ambas pruebas utilizadas presentan un alto indice de

confiabilidad y contribuyen al campo cientifico; asi mismo que tanto el aumento

11



en el clima de aprendizaje que favorece la autonomia, como el que se produce en
la autorregulacion del aprendizaje de manera auténoma, predicen de manera

positiva el rendimiento académico de los alumnos (2009:167-185).

2.1.2. Antecedentes internacionales

Nuifiez, Solano, Gonzélez y Rosario en la investigacion titulada Evaluacion de
los procesos de autorregulacion mediante autoinforme, la cual tiene como
objetivo evaluar en qué medida el mayor o menor grado de conciencia que el
alumno tenga sobre el proceso de autorregulacion del aprendizaje y estudio, tiene
efectos significativos sobre la calidad de las respuestas dadas en instrumentos de

evaluacion tipo autoinforme.

Para ello se programaron 6 sesiones de intervencion dentro de un curso
introductorio relacionado a las estrategias y técnicas de estudio, cuyo fin era
brindar a los estudiantes informacion y estrategias que contribuyen a un
aprendizaje exitoso; para iniciar el curso se aplicO como instrumento de
evaluacion la “Escala de evaluacion de la autorregulacion del aprendizaje a partir
de textos, ARATEX, la cual consistia en la aplicacion de un pre y post test sin
grupo control en una muestra de 90 estudiantes universitarios entre 18 y 28 afios

de diferentes asignaturas.

Los resultados obtenidos muestran que las medidas de autoinforme constituyen

una herramienta util y valiosa para evaluar aprendizajes autorregulados. Asi como

12



el desarrollo de un programa de intervencion en estrategias cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y de gestion de recursos en relacion con el tiempo
y el esfuerzo tienen un impacto favorable en el aumento de conciencia sobre las

estrategias implicadas en el estudio (2006: 353-358).

Hernandez F, Fonseca P.J y Cuesta J.D realizaron una investigacion acerca del
Impacto de un programa de autorregulacion del aprendizaje en estudiantes de
Grado, con el objetivo de analizar el programa de  Competencias de
Autorregulacion y Procesos de Aprendizaje para que amplien sus conocimientos
y puedan enfrentarse a nuevas situaciones, contribuyendo asi a una mejor calidad

de vida.

La muestra estuvo conformada por los estudiantes de tercero de la licenciatura
de Pedagogia de la Universidad de Murcia. El programa se aplico haciendo uso
de un disefio no experimental de un solo grupo con pre-test y post-test. Los datos
obtenidos sugieren que los alumnos, a pesar de la brevedad de la intervencion (6
sesiones) aprovecharon la oportunidad para meditar sobre sus propios procesos de
aprendizaje y mejorar la calidad de los mismos, siendo igualmente importante la
ensefanza de estrategias como factor clave para el desarrollo del aprendizaje

autorregulado (2010: 571 — 588).

Trias y Huertas realizaron una investigacion titulada Autorregulacion del

aprendizaje y comprension de textos: estudio de intervencion, con el objetivo de

13



evaluar el impacto de la ensefianza de la autorregulacion del aprendizaje sobre la

comprension de textos.

La muestra estuvo conformada por 81 estudiantes, el 54,3% varones y 45,7%
mujeres, con 16 afios cumplidos pertenecientes al pentltimo afio del bachillerato
en un colegio de Montevideo, Uruguay. El estudio cuasi experimental de
intervencion se realizd con un grupo control, a quienes se le aplicé una
metodologia orientada a la ensefianza de la autorregulacion con la mediacion del
docente durante tres semanas de clases. Para ello, se efectué una evaluacion
grupal de comprension de textos mediante la aplicacion de cuestionarios pre y

post intervencion.

Después de las tres semanas de aplicacion de la metodologia, el grupo
experimental alcanzé niveles significativamente superiores de comprension de
textos y autorregulacion, siendo los estudiantes con menor desempefio académico
los mas beneficiados con la aplicacién de esta metodologia, demostrando la
utilidad que tiene su ensefianza explicita y el rol del maestro durante el proceso

de aprendizaje.

Por los resultados obtenidos en el estudio, los investigadores concluyen que su

metodologia basada en la ensefanza de estrategias autorreguladoras contribuye a

la formacion de estudiantes autonomos e independientes (2009: 7-15).
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Alvarez realiz6 un estudio sobre el tema La Autorregulacion de los
Aprendizajes en la Asignatura de Estudios Sociales: El caso del Estudiantado de
Undécimo Ao del Colegio Bilingilie Santa Cecilia (Costa Rica), el cual pretende
analizar como los alumnos de undécimo grado de un colegio bilinglie enfrentan

la autorregulacion de los aprendizajes en la asignatura de Estudios Sociales.

Esta investigacion estuvo basada bajo un enfoque cualitativo con una muestra
de 26 alumnos de ambos sexos, quienes a través de talleres y cuestionarios donde
se aplicaban estrategias metacognitivas por medio de diferentes metodologias,
lograron una transformacion en su forma de procesar la informacion aprendida en
la asignatura de Ciencias Sociales, asi como la toma de conciencia en las

decisiones para la autorregulacion de sus aprendizajes.

Por otro lado, la investigacion concluye con aportes para el docente como
agente mediador, el cual debe propiciar un clima motivacional y de confianza
constante que contribuya en los procesos de ensefianza dentro del aula (2012:

12-153).

Cuevas realizd una investigacion titulada Autorregulacion de estrategias
metacognitivas para la comprension lectora en estudiantes con conductas
disruptivas. El estudio tiene como fin valorar el impacto de la aplicacién del
Programa de autorregulacion de estrategias metacognitivas para la comprension
lectora PAEM en 91 estudiantes varones del 1° y 2° de ensefianza media con o

sin conductas disruptivas.
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La muestra se dividio en 4 grupos, 2 grupos de control con estudiantes con o
sin conducta disruptiva y 2 grupos experimentales con estudiantes con o sin
conducta disruptivas. En este estudio se utiliz6é un disefio cuasi experimental pre y
post test con grupo control, a quienes se les asignd como metodologia
experimental la aplicacion del Programa de autorregulacion de estrategias
metacognitivas para la comprension durante 8 sesiones en los cursos de
Comunicaciéon y Lengua Castellana. Los resultados obtenidos evidencian que la
metodologia empleada permitié a los estudiantes del grupo experimental lograr
avances significativos en la abilidad de extraer la informacion textual y en la

comprension global de un texto.

Asimismo, se registra avances significativos en las dimensiones de
planificacion y reflexiéon en ambos grupos experimentales, a diferencia de la
dimension de supervision donde estudiantes con conductas disruptivas no
demostraron ninguna diferencia significativa. Los resultados de los estudiantes
del grupo experimental con conducta disruptiva fue menor en comparacion con
el grupo que no presenta estas conductas, los primeros mejoran en el uso de
estrategias metacognitivas de planificacion y reflexion, pero no se observan
diferencias significativas entre el antes y después de la aplicacion del programa en

las estrategias de supervision.

Finalmente, la aplicacién del PAEM en la ensefianza explicita de estrategias

de autorregulacion para la comprension de textos por parte del profesor permite a
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los estudiantes desarrollar habilidades y controlar su propio aprendizaje, asi como

atender a la diversidad (2014: 2-79).

2.2 Bases teoricas

En este apartado abordaremos el marco conceptual de las dificultades
especificas de aprendizaje, de los trastornos de déficit de atencion, hiperactividad
e impulsividad; de la autorregulacion del aprendizaje y de los procesos semanticos
de la lectura con la finalidad que estas bases teoricas se conviertan en los pilares

de nuestra investigacion.

2.2.1 Dificultades especificas de aprendizaje

A lo largo de la historia, con los avances cientificos y tecnologicos la
exigencia escolar ha aumentado. Cada vez la sociedad exige estudiantes
autobnomos, poseedores de conocimientos y con un alto nivel de competitividad

que muchos no lo alcanzan, provocando continuos fracasos escolares.

Este nivel de exigencia educativa ha ocasionado el incremento de las
dificultades en el aprendizaje, siendo en la actualidad detectadas gracias a los
aportes de la psicologia cognitiva y la neurociencia, las cuales posibilitan
registrar un diagnostico diferencial en los estudiantes con dificultades de
aprendizaje permitiendo una adecuada intervencidon que segun el origen y/o causa

de la dificultad se compensara o revertira la alteracion.
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Las dificultades de aprendizaje (D.A.) segun su origen pueden clasificarse en
dificultades especificas, trastornos especificos, trastornos primarios, estas
nomenclaturas tienen como causa alguna alteracion en las funciones cognitivas,
es decir, es intrinseca al sujeto; a diferencia de las dificultades generales,
trastorno generales, trastornos secundarios de aprendizaje que pueden ser
causados por un retraso en el desarrollo, por factores cognitivos severos,

ambientales, neurologicos, sensoriales, psicologicos y/o emocionales.

Actualmente, las investigaciones acerca de las D.A evidencian que los
problemas de aprendizaje cuyo origen es intrinseco al sujeto representa del 5-
10% Lyon & Cutting (1988), del 10 al 15% Johnson (1995); Sattler & Weyand
(2003) y entre el 16% y 20% Feightner (1994) de la poblacion escolar, (citado en

Aponte y Zapata - Zaballa 2013: 24).

Estos resultados reflejan la importancia de seguir investigando en el campo de
las dificultades de aprendizaje, constructo que nace desde los afios 60 y que hasta
la fecha no especifica una tnica definicion descriptiva. Sin embargo, existe un
consenso acerca de su definicion planteada por psicologos, educadores y
neurdlogos con la finalidad de brindar una mejor detecciéon y atencion a las

personas con dificultades de aprendizaje.

Este apartado plantea revisar las definiciones de las Dificultades especificas de

aprendizaje (DEA), sus causas y manifestaciones que conlleven a un acertado

diagnostico diferencial.
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2.2.1.1 Definicion

Las dificultades especificas de aprendizaje son intrinsecas al sujeto, tienen
un origen neuropsicologico, es decir, se encuentran alterados uno o varios de los
procesos cognitivos que intervienen en el aprendizaje como son la atencion,

memoria, lenguaje y percepcion.

Estas alteraciones se presentan en un grupo heterogéneo de estudiantes
manifestando un retraso significativo en algunos de los procesos o componentes
que intervienen en la lectura, escritura y/o matematica, sus resultados no guardan
relacion con su grado académico y coeficiente intelectual (Defior 2015; Manjon

y Garcia 2001; Rebollo y Rodriguez 2006).

Ante la diversidad de definiciones el Comité Conjunto para las Dificultades de
Aprendizaje (N.J.C.L.D) define a las DEA como un concepto heterogéneo que
hace referencia a un grupo de trastornos que afecta a los sujetos en forma
intrinseca y significativa en la adquisicion del lenguaje oral y escrito; las cuales
prevalecen a lo largo de su vida, y pueden estar asociadas a otros problemas sea
conductuales, emocionales y sociales, no siendo estos el resultado de sus
condiciones National Joint Committe on Learning Disabilities — 1998 (citado en

Defior 2015:34).

Del mismo modo Santiuste sostiene que las DEA son un conjunto de

deficiencias cuyo probable origen se debe a una disfuncion cerebral minima que
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se manifiesta en dificultades en el procesamiento de los factores cognitivos como
atencion, memoria, percepcion, pensamiento y aspectos lingiiisticos; los cuales
originan dificultades en los factores instrumentales de la lectura, escritura y
matematica, repercutiendo en su rendimiento académico, en su autoconcepto, en
sus habilidades sociales, es decir, en los diferentes ambitos a lo largo de su vida

(2005: 658).

Penaloza, coincide con la definicion de los autores mencionados anteriormente
e incluye que dichas dificultades se deben también a disfunciones en el sistema
nervioso central y a problemas en su capacidad de autorregulacion, atencion e
interaccion social, lo cual amerita un apoyo reeducativo especial, haciendo uso de
métodos y estrategias especificas pertinentes para el caso, puesto que el sujeto

coexistira con ellas durante toda su vida (2013: 3).

El Manual diagndstico y estadistico de los trastornos mentales (DSM-5),
define a las Dificultades especificas de aprendizaje (DEA) como un: Trastorno
que se caracteriza por un rendimiento académico sustancialmente por debajo de lo
esperado dadas la edad cronolodgica del sujeto, la medicion de su inteligencia y
una ensefianza apropiada a su edad (APA 2014). Asimismo, toma en cuenta
cuatro criterios diagndsticos, los cuales permiten realizar una evaluacion

diferencial del sujeto (Tabla 1).

a. Dificultad en el aprendizaje y la utilizacion de las actitudes

académicas, evidenciado por la presencia de al menos uno de los
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siguientes sintomas que han persistido por lo menos 6 meses, a pesar de la
intervencion enfocada a estas dificultades:

- Lectura imprecisa o lenta.

- Dificultad para comprender el significado de lo que lee.

- Dificultades ortograficas.

- Dificultades con la expresion escrita.

- Dificultades en numeracion o calculo.

- Dificultades en razonamiento matematico.

b. Las aptitudes académicas estan por debajo de lo esperado para la
edad cronologica e interfiere en el rendimiento académico, personal o

laboral; sustentada con pruebas estandarizadas.

c. La DEA comienza en la edad escolar, pero puede no manifestarse
hasta que no exista una demanda académica que exija al sujeto un

rendimiento superior a su capacidad.

d. La DEA no se explica por una discapacidad intelectual, trastornos
visuales o auditivos, trastornos mentales o neurologicos, adversidad
psicosocial, falta de dominio de la lengua de instruccion académica o

politicas educativas inadecuadas.
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Tabla 1.
Criterios clasificacion de las DEA

CRITERIOS CARACTERISTICAS
CRITERIO DE Deficiencia sensorial
EXCLUSION Deficiencia mental

M¢étodos educativos inadecuados
Deficiencia emocional severa
Deprivacion sociocultural
Ausentismo escolar

Disfuncion neurologica

CRITERIO DE Falta de concordancia significativa entre su real

DISCREPANCIA capacidad cognitiva y su rendimiento escolar.

CRITERIO DE Especificar en qué area se produce la dificultad de
ESPECIFICIDAD aprendizaje.
Prevalencia de sintomas por un periodo minimo de 6

meses.

Considerando lo expuesto anteriormente podemos concluir que las DEA
afectan a estudiantes que presenta un coeficiente intelectual dentro del promedio,
con un adecuado entorno socio cultural y oportunidades propicias para el
aprendizaje, pero a pesar de ello manifiestan un rendimiento por debajo de lo
esperado. Asimismo, se encuentran alterados algunos de los procesos cognitivos
basicos para el aprendizaje como son la atencion, percepcion, memoria, lenguaje,

razonamiento y metacognicion impactando no solo en el d&mbito educativo sino
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también a nivel social y laboral, ademas de su coexistencia a lo largo de la vida

del sujeto.

2.2.1.2 Clasificaciéon de las dificultades de aprendizaje segin el Manual

diagnostico y estadistico de los trastornos mentales (DSM — 5)

Los Trastornos especificos de aprendizaje estan ubicados en el DSM- 5 dentro
de los Trastornos del desarrollo neuroldgico. Este incluye tres tipos de
trastornos, con dificultades en la lectura, en la expresion escrita y matematica; los
cuales deben ser especificados segliin su gravedad en leve, moderado o grave y
precisar el 4area de mayor afectacion. El grado de severidad influye

significativamente en el pronostico de la evolucion (Tabla 2).

Tabla 2.
Clasificacion de las dificultades de aprendizaje seglin Manual DSM — 5.
315.00 Con dificultades 315.2 Con dificultad en 315.1 Con dificultad
en la lectura la expresion escrita matematica
Precision en la lectura de | Correccidn ortografica. Sentido de los niimeros.
palabras. Correccion gramatical y de | Memorizacion de
Velocidad o fluidez en la la puntuacion. operaciones aritméticas.
lectura. Claridad u organizacion de | Célculo  correcto o
Comprension en la lectura. | la expresion escrita. fluido.
Razonamiento
matematico correcto.

Fuente: APA 2014: 39 - 40
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Las clasificaciones mencionadas guardan relacion con los aprendizajes basicos

(lectura, escritura y matematica) brindados dentro del ambito escolar.

2.2.1.3 Etiologia de las dificultades de aprendizaje

La causa comunmente identificada de las DEA es de tipo genético/
neurobiolégico. Cabe senalar que las explicaciones de indole cognitivo apuntan
a la presencia de un déficit especifico en ciertas habilidades cognitivas
relacionadas con el aprendizaje. Actualmente, los modelos mas aceptados son
aquellos con una visidn integradora y holistica que toman en cuenta la influencia
del ambiente (Defior 2015; Gonzalez 2012, Mateos y Lopez 2011; Rebollo y

Rodriguez 2006).

Las causas de las DEA  pueden presentarse por alguna alteracion en los

factores: neurobiologicos, cognitivos y ambientales (Defior 2015: 72).

a. Factores neurobiologicos.- Las causas biologicas son consideradas
uno de los factores vigentes de los trastornos de los DEA, las cuales se
dividen en genéticas y cerebrales.

Las causas genéticas, han sido estudiadas desde un inicio tomando como
base las historias familiares y algunas investigaciones con gemelos. Sin
embargo, gracias al avance de las técnicas genéticas hoy se puede tener
una explicacion mas objetiva y precisa de su influencia especialmente en

las dificultades especificas de la lectura y matematica. Estas afirmaciones
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se basan en estudios realizados por expertos en el tema, Wood y
Grigorenko (2001) citado por Gonzalez, quienes en un estudio con 516
familias donde la tasa media de problemas lectores en padres con nifios
con DEA es del 37 por 100 y, ademas, cuando ambos padres han tenido
dislexia sus hijos tienen un alto porcentaje de presentarla. Asi mismo
Shaley et al. (2001) citado por Gonzalez, realiz6 un estudio con familias
de nifios con dificultades en matematica, encontrando que el 66 por 100 de
las madres que la habian padecido, el 40 por 100 sus hijos también
presentaban dificultades en esta area. Ambos estudios aportan evidencias
de la influencia de la heredabilidad en el origen de las dificultades en

lectura y matematica (2012: 59).

Las causas cerebrales, son tomadas como referencia gracias a las
diferentes investigaciones realizadas en el estudio del cerebro, tomando en
cuenta su estructura y funcionamiento. En la actualidad, las técnicas de
neuroimagen nos permiten detallar zonas especificas del cerebro donde las
conexiones cerebrales muestran algunas anomalias (Sans, Boix, Colomé,

Lopez — Sala y Sanguinetti 2012: 693).

b. Factores cognitivos.- Se han sefialado diversos estudios que
evidencian la existencia de déficits en el procesamiento especifico en cada
una de las DEA, asi como déficits cognitivos comunes en todos los DEA.
Una dificultad a nivel de percepcion visual y auditiva seria una de las

posibles causas de estas, ya que ambas facilitan el ingreso de informacion
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en el sujeto y al estar alteradas no permiten un adecuado procesamiento de
la informacion. Del mismo modo dificultades a nivel de atencion selectiva
y sostenida estaria relacionado a un ritmo de aprendizaje mas lento lo cual
impactaria en la memoria a corto y largo plazo. Asi mismo, investigadores
como Jiménez (1999) citado por Gonzalez, afirma que una de las causas
de los DEA a nivel cognitivo seria el uso inadecuado de estrategias
metacognitivas, ya que los sujetos investigados presentaban problemas
para seleccionar y autorregular estrategias adecuadas para determinadas

tareas escolares (2012: 77).

c. Factores ambientales.- Dentro de un enfoque integrador las causas
ambientales surgen como interaccion entre lo bioldgico y lo social, esto se
sustenta en que el cerebro requiere de la estimulacion del ambiente y
experiencias de aprendizaje para construir nuevos engramas que se
integran con los conocimientos previos del sujeto formando nuevos
aprendizajes. Dentro de este contexto la familia y la escuela cumplen un
rol activo y mediador, ya que ambas estimulan actitudes y experiencias

que potencian aprendizajes significativos.

2.2.2. Trastornos de déficit de atencion con hiperactividad

El Trastorno por déficit de atencion con hiperactividad (TDAH), ha sido

abordado desde la década del 70, pasando por diferentes terminologias desde

dafio cerebral, dafio cerebral minimo, disfuncién cerebral minima; esta
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nomenclatura se redefine en los anos 80 con la aparicion del primer Manual de
Diagnostico y Estadisticas de los Trastornos Mentales, DSM III, el cual ha sido
revisado y mejorado en relacion a las nuevas aportaciones cientificas en torno a

dicho trastorno (Filomeno 2006:119-120).

El TDAH es uno de los diagnosticos de mayor incidencia en el contexto
infantil y la neuropsiquiatria. Se trata de un trastorno de caracter neurobiologico
con una predisposicion genética que se presenta desde la infancia, impactando a

lo largo de su vida personal, social y laboral (Orjales 2000; Portellano 2008).

Este trastorno implica un patrén de déficit con predominio en inatencion,
hiperactividad y/o impulsividad y combinado. El predominio de la inatenciéon se
refiere a la incapacidad del sujeto para poder concentrarse en una determinada
actividad que requiere de un tiempo suficiente para lograr el aprendizaje. La
hiperactividad se define como la actividad motora exagerada que puede conducir a
un fin sin que este se logre, mientras que la impulsividad implica la falta de
autorregulacion para respetar el espacio y actividad de los que lo rodean (Ruiz,
Gutiérrez, Garza y De La Pefia, 2005). Este trastorno es frecuentemente
comodrbide con las dificultades especificas de aprendizaje (Portellano 2008;

Rodillo 2014; Urzua, Domic, Cerda, Ramos y Quiroz 2009).
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2.2.2.1 Definicion

Barkley, citado en Orjales y Artigas - Pallarés, define que ademas de los
sintomas de inatencion, impulsividad e hiperactividad, también se encuentran
comprometidas las funciones ejecutivas, enfocando el TDAH como un trastorno
en el desarrollo de la inhibicion conductual; es decir, la capacidad del individuo
para poder inhibir respuestas motoras y emocionales, las cuales se producen en
forma paralela ante un estimulo, hecho o evento que dificulta la ejecucion de la

tarea (Orjales 2007; Artigas - Pallarés 2009).

Otros investigadores cognitivos como Orjales 2000 - 2010 citado por
Iglesias, Gutierrez, Loew, Rodriguez, sefialan que el TDAH tiene un componente
neurolégico que afecta los circuitos que comunican el cortex prefrontal y los
ganglios basales, esta falta de conexién se debe a una disminucion de
neurotrasmisores como son la dopamina y noradrenalina, las cuales generan la
hiperactividad e impulsividad; siendo la inatencion provocada directamente en el

cortex prefrontal (2015: 30-31).

Ademas, afirman que existe una disminucion en la inhibicion conductual la
cual estaria originando una mayor afectacion en algunos de los procesos de las
funciones ejecutivas como son la memoria de trabajo, el habla autodirigida, el
control de la motivaciéon y la flexibilidad cognitiva; provocando la falta de
autorregulacion del sujeto (Iglesias, Gutierrez, Loew y Rodriguez 2015; Servera

2005).
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Los sujetos con TDAH presentan dificultades en la autorregulacion de las
emociones y comportamiento, lo cual explicaria su desmotivacion ante tareas de
mayor exigencia cognitiva que también requieren de una atencion sostenida en el
tiempo, provocando un rendimiento académico por debajo de lo esperado para su

edad y grado de escolaridad.

De acuerdo con el manual del DSM — 5, el TDAH se caracteriza por un
patron de comportamiento y de funcionamiento cognitivo, que presentandose en
diferentes escenarios de la vida del sujeto provocaria dificultades en su
funcionamiento cognitivo, educacional y/o laboral. La manifestacion es evolutiva,
se inicia en la infancia, aunque la sintomatologia podria aparecer en edades
posteriores, asocidndose su aparicion a la etapa escolar (Quinteros y Castafio de

la Motta 2014 y Soutullo 2007).

2.2.2.2 Clasificaciéon segun el Manual Diagndstico y Estadistico de los Trastornos

Mentales (DSM - 5)

El Manual diagnostico y estadistico del trastorno mental DSM — 5 (Asociacion
Americana de Psiquiatria, 2014) incluye el TDAH dentro de los trastornos del
desarrollo neurologico, clasificandolos por su:

- Presentacion combinada: Si se cumplen el Criterio A 1, inatencion, y el

Criterio A2, de hiperactividad-impulsividad, durante los ultimos 6 meses.
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Presentacion predominante con falta de atencion: Si se cumple el Criterio
A1l de inatencion, pero no se cumple el Criterio A2 de hiperactividad-
impulsividad durante los altimos 6 meses.

Presentacion predominante hiperactiva/impulsiva: Si se cumple el Criterio
A2 de hiperactividad-impulsividad y no se cumple el Criterio Al

inatencion durante los ultimos 6 meses.
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Tabla 3.

Cuadro comparativo de los Trastornos por déficit de atencion con hiperactividad.

TRASTORNO DEL DESARROLLO NEUROLOGICO

TRASTORNO POR DEFICIT DE ATENCION CON HIPERACTIVIDAD

TDAH

CRITERIOS

Presentacion Presentacion Presentacion
combinada (F90.2) predominante con | predominante
falta de atencion | hiperactiva/
(F90.0) Impulsiva

(F90.1)

SINTOMAS

Patron persistente de inatencion y/o  hiperactividad-
impulsividad que interfiere con el funcionamiento o desarrollo.

Frecuentemente fallan en prestar atencion a detalles o por
descuido comenten errores en las tareas escolares o durante otras
actividades.

Con frecuencia no siguen instrucciones € interrumpen sus
actividades u olvida actividades cotidianas.

Dificultad para organizar tareas y actividades.

Con frecuencia evita, se molesta 0 muestra poca motivacion
para iniciar tareas que requieren de un esfuerzo mental sostenido.

Pierde cosas necesarias para tareas o actividades.

Con frecuencia:
Juguetea 0

golpea con las
manos
Se levanta en
situaciones  donde
debe  permanecer
sentado

Corretea o trepa
Habla
excesivamente

Interrumpe
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Responde
repentinamente 0

antes de acabar la

pregunta
ESPECIFICIDAD Cumple con Cumple con Cumple criterio
criterio de Inatencion, | criterio de | de hiperactividad-
hiperactividad e | Inatencion durante | impulsividad

impulsividad durante | los tltimos 6 meses | durante los ultimos
los ultimos 6 meses. | pero no con criterio | 6 meses.

de hiperactividad e

impulsividad.
GRAVEDAD Leve
Moderado
Grave
IMPACTO Académico
DEL Social
TRASTORNO Laboral

Fuente: APA 2014

2.2.2.3. Etiologia del Trastorno de déficit de atencion con hiperactividad

Actualmente no existe una causa exacta que origine el TDAH, pero las
investigaciones demuestran que tanto los factores neurologicos, genéticos,
neuroquimicos y ambientales serian las causales de dicho trastorno, de ahi que se
define como un trastorno heterogéneo multicausal (Ayala 2013; Barragan- Pérez,

De la Pefia-Olivera, Ortiz, Ruiz, Hernandez, Palacios y Suérez 2007).

Asi como las evidencias sostienen que este trastorno neuropsiquidtrico es uno
de los mas frecuentes trastornos del desarrollo evolutivo infantil (3 - 5%) de la

poblacion latinoamericana lo presenta, también existen hallazgos que su causa
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principal seria la herencia, estudios revelan que el 80% de la poblacion que la
padece tiene como causa el factor hereditario. Esta estaria relacionada con
alteraciones en zonas frontal, temporal, circuitos - subcorticales, ganglios basales,
estriado y caudado los que ocasionarian la falta de regulacién de la conducta,
inhibicién del control atencional, reducida capacidad de memoria de trabajo,
inhibicién conductual, incremento de impulsividad y sobreactividad motora, estos
ultimos causados en los circuitos de los neurotransmisores de la dopamina y

noradrenalina (Cardo y Servera 2008; Portellano 2000).

Segiin Mufioz 2008 citado Hidalgo y Sanchez, otros factores relacionados con
el origen del TDAH serian los factores ambientales. A pesar que no existen
evidencias cientificas suficientes acerca de la relacion directa de causa efecto de la
influencia de estos, como son la familia, la escuela y el entorno social a que esta
expuesto el sujeto. Estos factores agravan su situacion siendo su pronodstico menos

favorable si no se interviene adecuadamente y de forma oportuna (2014: 610).

Ademas, otros factores implicados en las causas del TDAH serian las
dificultades prenatales, y postnatal , tales como consumo de alcohol, tabaco o
drogas, bajo peso al nacer, retraso en la maduracion neurologica o una lesion
cerebral (Ayala, Vega y Lopez 2013; Barragén- Pérez, De la Pefia-Olivera , Ortiz

, Ruiz , Hernandez , Palacios y Suarez 2007).
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2.2.2.4 Sintomatologia del TDAH

El TDAH es uno de los trastorno mas frecuente en la infancia, inicialmente se
pensaba que este trastorno disminuia en la adolescencia y desaparecia en la
adultez; sin embargo esto no es asi, el “50% de los casos de nifios con TDAH
siguen manifestaindose en la edad adulta, presentando un sindrome residual en el
que predominan mas los trastornos caracteriales y de conducta que los

disatencionales” (Portellano 2008: 146).

Los sintomas pueden ser primarios o secundarios. En relacion a los sintomas
primarios se considera la triada, desatencidon, impulsividad e hiperactividad,
siendo la desatencion la que tiene mayor prevalencia a diferencia de la
impulsividad e hiperactividad cuyo mayor predominio es mayor en los varones
que en las mujeres con TDAH. Estos sintomas primarios pueden estar
acompanados o coexistir con otras dificultades como la coordinacién motora en
los primeros afios de la vida del sujeto, luego suelen presentar problemas en su
aprendizaje manifestindose cuando el nifio inicia su etapa escolar. Cabe resaltar
que estos sintomas, especialmente la hiperactividad e impulsividad pueden
disminuir significativamente en la adolescencia o edad adulta, prevaleciendo la
desatencion (Montoya y Herrera 2014; Barragan- Pérez, De la Pefia-Olivera y

Palacios 2010; Portellano 2008).

El trastorno por déficit de atencion e hiperactividad frecuentemente es

comodrbide con las dificultades especificas del aprendizaje, afectando
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significativamente en uno o mas procesos de la lectura, escritura y en los

aprendizajes matematicos (Mejia y Varela 2015:132-135).

2.2.3 Autorregulacion del Aprendizaje

La autorregulacion del aprendizaje es un constructo estudiado en diversas
investigaciones debido a la importancia que tiene en el ambito académico, pues
permite a los estudiantes conocer y aplicar reflexivamente diferentes
estrategias hacia el logro de sus objetivos. De tal forma, que el estudiante sea
capaz de  transferir 'y adaptar dichos aprendizajes a  otros
contextos, afrontando los constantes cambios que exige un mundo globalizado
(Lamas 2008; Panadero y Alonso - Tapia 2014; Vives , Duran, Varela, y Fortoul

2013).

2.2.3.1 Conceptualizacién

La autorregulacion del aprendizaje es un proceso necesario en el modelo
educativo que se espera en este siglo XXI, donde la capacidad de aprender a
aprender es fundamental para un aprendizaje autonomo y regulado (Delors 1996:

34).

Este modelo educativo es producto de la influencia de la sociedad, familia y
escuela, donde el maestro cumple el rol de agente mediador desarrollando en los

estudiantes la capacidad de autorregular su aprendizaje. Por ello es necesario la
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toma de conciencia del sujeto, pues su esfuerzo, motivacion, comportamiento y
cognicion lo conducird a alcanzar la meta (Rosario, Pereira, Hogemann,Nunes,

Figueiredo, Nufiez, Fuentes y Gaeta 2014; Martin - Cuadro 2011; Lamas 2008).

Segun Panadero y Alonso — Tapia, existen diferentes teorias relacionadas a la
autorregulacion del aprendizaje que intentan explicar el origen, la definicion,
caracteristicas y la forma de desarrollar la competencia autorregulatoria en los
estudiantes, siendo las principales la teoria fenomenolégica, la de procesamiento
de la informacion, la socio cognitiva, la volicion, la vygotskiana y la constructiva

(2014: 12 - 15).

Para Lucero, la autorregulacion del aprendizaje basada en la teoria
fenomenoldgica, se relaciona con el autocontrol de las emociones, la conducta y la
cognicidn; aspectos importantes dentro del autoconcepto, los cuales le permiten al

sujeto el logro de las competencias académicas (2015: 88-94).

Por otro lado, la teoria del procesamiento de la informacion sustenta que la
autorregulacion del aprendizaje estd asociada al uso de recursos cognitivos, los
cuales contribuyen a un adecuado procesamiento de la informacion; sin embargo,
el factor motivacional no se considera relevante en este modelo. Dichas
estrategias deben ser modeladas no solo en la aplicacion de la técnica, sino en la
utilidad de las mismas (Torrano y Gonzélez 2004; Valle, Barca, Gonzilez y

Nfiez 1999).
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A diferencia de la teoria anteriormente mencionada, Arana y Sanfeliu,
mencionan que la teoria de la volicién considera como clave la motivacion y
control de la conducta para la realizacion efectiva de la tarea, interviniendo la
metacognicion, el lenguaje interno y los intereses propios del sujeto hacia el logro

de la meta (1994: 427 - 428).

La autorregulacion del aprendizaje segin  la teoria Vigotskiana considera
la  interaccion social y la presencia de un mediador como
factores determinantes, no solo en el desarrollo de los procesos cognitivos
sino en la autorregulacion del comportamiento, que requiere del desarrollo de un
lenguaje interno, ademés de la participacion activa y consciente del sujeto en su

proceso de aprendizaje (Panadero y Alonso Tapia 2014 ; Alvarez 2009).

La autorregulacion del aprendizaje basada en la teoria constructivista, refiere
que, el logro del aprendizaje es producto de la motivacion y de los procesos
internos que realiza el sujeto que aunados a la mediacion del entorno le permite
dar respuesta a los conflictos cognitivos generando nuevas construcciones en sus
esquemas mentales favoreciendo su autoaprendizaje (Alvarez 2009; Panadero y

Alonso -Tapia 2014).

Por ultimo, la teoria socio cognitiva, considera la motivacion, cognicion,
conducta, volicidon y estrategias como factores necesarios y que interactiian entre
si para lograr un aprendizaje autorregulado permitiendo al estudiante ajustar sus

acciones, dirigiendo sus objetivos con el fin de alcanzar la meta . Es decir, esta
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teoria es la suma de las anteriormente descritas, pues intenta explicar cémo el
estudiante relaciona estos factores que acompafiados de la mediacion del contexto
facilitan el desarrollo de la autorregulacion (Panadero y Tapia 2014; Salmeron y

Gutierrez - Braojos 2012; Nufiez, Solano y Gonzélez - Pienda 2006).

Todas estas teorias coinciden que para desarrollar el aprendizaje autorregulado
se requiere de la motivacion, conducta y cognicion, aspectos considerados por
Zimmerman en su triada del aprendizaje (Gibelli 2013; Panadero y Tapia 2014;

Rosério, Pereira, Hogemann, Nunes, Figueiredo, Nufiez, Fuentes y Gaeta 2014).

Para Zimmerman el aprendizaje autorregulado es un proceso donde el resultado
de la interaccion entre la cognicion, conducta y afecto conlleva al objetivo
deseado (Penalosa, Landa y Vega 2006; Valle, Rodriguez, Nuiiez, Cabanach,

Gonzalez — Pienda y Rosario 2010).

Rosario citado en Nufiez, Solano y Gonzidlez - Pienda define a la
autorregulacion del aprendizaje como el proceso activo realizado por los
estudiantes para monitorear, regular y controlar los procesos cognitivos que junto
con la motivacion y el comportamiento, les permite desarrollar una actitud

positiva hacia el logro del aprendizaje autébnomo ( 2006: 140).

Para Pintrich la autorregulacién es un proceso activo, ciclico, no lineal donde

el estudiante desarrolla la capacidad de supervisar, regular y controlar la
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cognicion, motivacion, comportamiento y contexto hacia la meta que espera

alcanzar (Gaeta 2006; Gibelli 2013; Torrano y Gonzalez 2004).

El modelo de autorregulacion de Pintrich utilizado como base teoérica en
nuestra investigacion y en diversas investigaciones realizadas en el campo
universitario, sostiene que dentro de cada una de estas dimensiones: cognitiva,
conductual, motivacional/ afectiva y contextual existen procesos y subprocesos
que conllevan al establecimiento de la meta (Lama 2008; Nufiez, Solano y
Gonzélez - Pienda 2006; Torrano y Gonzéalez 2004). Estas dimensiones seran

explicadas en el siguiente apartado.

2.2.3.2 Dimensiones de la autorregulacién del aprendizaje segiin el modelo de

Pintrich.

En la actualidad, se entiende como autorregulacion del aprendizaje al proceso
activo, metacognitivo, constructivo, significativo, mediado y auto — regulado
como lo sostiene Pintrich quien incluye por primera vez la influencia del éarea
contextual en el aprendizaje en el marco de la teoria sociocognitiva (Lama 2008;

Torrano y Gonzales 2004).

El modelo tedérico de la autorregulacion del aprendizaje de Pintrich
propone cuatro fases: planificacion, autobservacion, control y evaluacion. Cada
una de ellas considera a su vez cuatro areas: cognitiva, motivacional/afectiva,

comportamental y contextual (Lama 2008; Torrano y Gonzales 2004).
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-La primera fase, planificacion, considera el establecimiento de la meta a
alcanzar, activacion del conocimiento previo y del conocimiento metacognitivo
que le permitira darse cuenta de la dificultad de la tarea y forma de
abordarla, motivando y seleccionando los recursos, planificando el tiempo
y esfuerzo necesario para lograr el objetivo, asi como la percepcion que tiene

ante la tarea y el contexto de clase.

- En la fase de autoobservacion se hace referencia a la toma de conciencia por
parte de los estudiantes en relacidn a sus propios procesos de cognicidn,
motivacion/ afecto, comportamiento, uso del tiempo y el esfuerzo que realizan en

la ejecucion de la tarea considerando su condicidon y el contexto.

- En la fase de control / regulacién se pone de manifiesto el uso de estrategia
cognitivas y metacognitivas, es decir, ser consciente de las dificultades y
facilidades que enfrentan los estudiantes en la realizacion de las diferentes tareas
relacionadas a los mecanismos cognitivos, motivacionales/afectivos, conductuales
y contextuales para alcanzar los propdsitos planteados. Tomando en cuenta el
esfuerzo, la regulacion del tiempo, la complejidad de la tarea y el contexto del

aula.

- En la fase de evaluacion se evidencia el analisis que el estudiante realiza
mediante la reflexion de su propio aprendizaje, considera los juicios y
valoraciones que los alumnos realizan sobre sus actividades académicas,

comparandolas con criterios establecidos por ellos o por los profesores. Asi
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mismo, se toma en cuenta las atribuciones que realizan los estudiantes sobre las
causas de sus €xitos o fracasos en la realizacion de las tareas, su comportamiento

y el ambiente de clase (Aguilar y Hernandez 2010; Torrano y Gonzélez 2004).

Por lo tanto, estas fases de la autorregulacion del aprendizaje propuesta por
Pintrich, no son lineales ni jerarquicas, sino que interactian en un proceso
ciclico cuyo objetivo es desarrollar en el estudiante la capacidad de controlar
su propio aprendizaje, el cual estd influenciado por el contexto que
le permite desarrollar y/o potenciar las estrategias de autorregulacion del

aprendizaje.

Por ello, es necesario la ensenanza de estrategias de autorregulacion a través
de experiencias para favorecer los cambios en la estructura mental de los
estudiantes, aprovechando la neuroplasticidad cerebral, que posibilita la
modificacion de nuestro cerebro, actuando de forma compensatoria en aquellos
estudiantes que presentan dificultades en su aprendizaje, quienes
presentan algunas alteraciones en los procesos cognitivos como planificacion,
inhibicidén, autocontrol, regulacion de la conducta, metacognicidon, control
atencional y emocional, entre otros, viéndose afectado su rendimiento tanto en
el ambito educativo como social (Garcia 2012; Soprano 2009; Torrano y

Gonzélez 2004 ).
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2.2.4 Lectura

La lectura es una herramienta basica en el aprendizaje que permite a la persona
seguir ampliando sus conocimientos durante toda su vida, sostiene Delors, por
este motivo se hace necesario un buen nivel de comprension, convirtiéndose en

uno los principales retos en todos los sistemas educativos del mundo (1996:19)

La lectura exige la construccion de significados producto de la interaccion de
los conocimientos previos, experiencias y conocimientos lingiiisticos brindados
por el texto y el contexto, que ademads requiere de procesos de autorregulacion,
permitiendo al estudiante ser consciente del proceso que realiza cuando lee

(Alegre 2009; Oliveras y Sanmarti 2009; Solé 2003; Pinzas 2003 ).

Por ello es importante, el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas
que conlleven a una adecuada comprension del texto, asi como de los procesos
autorregulatorios necesarios en la educacion de este siglo, pues se requiere de
estudiantes capaces de alcanzar una comprension critica y valorativa del texto,

asi como ser autonomos en su aprendizaje (Oliveras y Sanmarti 2009; Solé 2003).

2.2.4.1 Definicion de lectura

Sol¢ define que leer es comprender, resultado de la construccion de

significados, lo cual implica la activacion de sus conocimientos previos,
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exigiendo un esfuerzo cognitivo, conocimiento de estrategias y motivacion

(2003: 17-27).

Pinz4s concibe la lectura como un proceso constructivo, interactivo,
estratégico, metacognitivo y de interaccion de componentes autorreguladores
sobre los procesos superiores que intervienen en la lectura, para llegar a la
comprension literal basada en la informacion de las variadas proposiciones del
texto y de la comprension inferencial basada en la literal y en las relaciones
implicitas que el lector realiza mientras lee, permitiéndole llegar a la micro y
macro estructura del texto, con la finalidad de utilizar y aplicar la informacion en

otras situaciones (2003: 39).

Para Cuetos la lectura es un proceso complejo que vas mas alla de la
decodificacion de signos graficos y del reconocimiento de la palabra; sino que la
define en un sentido amplio, donde los procesos sintacticos y semanticos permiten

la extraccion del significado del texto (2005: 15 - 18).

Por lo tanto, la lectura es un proceso complejo, interactivo, constructivo,
afectivo y metacognitivo resultado de la interaccion del texto y del sujeto; que
implica procesos de bajo nivel como perceptivos y léxicos y de alto nivel como el

sintactico y semantico que estan relacionados entre si.
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2.2.4.2 Procesos psicologicos implicados en la lectura

Los avances tecnoldgicos en el ambito de la neuropsicologia nos han
permitido registrar qué operaciones mentales estan presentes para realizar una
lectura eficiente. Es asi que investigadores como Cuetos distingue cuatro procesos
relacionados al aprendizaje de la lectura: proceso perceptivo, 1éxico, sintactico y
semantico durante el desarrollo del proceso lector, es decir, cuando el estudiante
estd consolidando y automatizando la lectura; a diferencia de cuando se utiliza la
lectura como medio de aprendizaje de otros contenidos como suele ocurrir en el
nivel de 5°y 6° de primaria y 1°, 2°, 3° y 4° de secundaria, donde Cuetos no
incluye los procesos perceptivos porque en estas edades es menos frecuente que
los estudiantes presenten problemas en el reconocimiento de las letras, por este
motivo solo se considera los proceso 1€xicos, sintacticos, semanticos, permitiendo
el facil acceso al significado y a la extraccion de la informacion requerida para la

comprension del texto (1999: 7).

Estos procesos son modulos separados y cumplen una funcion especifica:

- El proceso perceptivo: Es la capacidad para reconocer, interpretar y
memorizar los estimulos visuales a través de los movimientos sacadicos y
fijaciones, permitiendo el almacenamiento de estos codigos en la memoria
sensorial para luego pasarla a la memoria a corto plazo o memoria visual

(Alegre 2009; Cuetos 2005; Velarde, Canales, Meléndez y Lingan 2010).
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- El proceso léxico: Es definido como el reconocimiento de la
palabra; a través de una ruta Iéxica y una ruta fonoldgica, que permiten
el acceso al 1éxico y al sistema semantico, favoreciendo la comprension

(Alegre 2009; Cuetos 2005).

- El proceso sintactico: Considerado como un proceso superior en la
lectura, es el encargado de relacionar las palabras para la construccion y
comprension adecuada de una oracion; constituyéndose como un factor
importante dentro de la comprension de un texto (Alegre 2009; Cuetos

2005; Velarde, Canales, Meléndez y Lingan 2010).

- El proceso semantico: Es también uno de los procesos superiores
que intervienen en la comprension de la lectura, que junto con el proceso
sintactico permiten el analisis de la informacién semantica de oraciones y
textos a través de dos operaciones. La primera, la extraccion del
significado, referida a la operacion mental que se realiza para construir la
representacion de la oracion o textos mediante la elaboracion de redes
semanticas que conlleven al lector a formar sus propias proposiciones. La
segunda, corresponde a la integracion del significado en los conocimientos
del lector, operacion mental realizada al integrar la nueva informacion
con los conocimientos previos, construyendo nuevos aprendizajes y
formando esquemas mentales que facilitan la comprension de textos y

realizacion de inferencias las cuales seran almacenadas en su memoria a

45



largo plazo (Alegre 2009; Cuetos 2005; Velarde, Canales, Meléndez y

Lingéan 2010).

2.3 Definicion de términos basicos

- Dificultades especificas de aprendizaje.- Se define como una dificultad
especifica que se presenta en uno o mas aprendizajes escolares, cuyo rendimiento
es menor a lo esperado de acuerdo a su edad y grado académico, debe persistir en
el tiempo a pesar de la intervencion especializada. No debe presentarse ninglin
déficit sensorial, emocional severo ni neurologico conocido, asi como un CI

superior a 80 (Defior 2015).

- Trastorno de déficit de atencion con hiperactividad: Es un trastorno
neurolégico cuyo origen es multicausal, puede ser originado por factores
hereditarios y ambientales, que se caracterizan a por un déficit en la atencion,
impulsividad e hiperactividad. Se presenta en la primera infancia, su prevalencia
es en el sexo masculino y acompafa al sujeto por toda su vida. Este trastorno
incrementa la posibilidad de padecer dificultades en el aprendizaje, conductuales
y emocionales que impactan en su vida personal, en la escuela, y en su vida
laboral (Artigas — Pallarés 2009; De la Pefia Olvera, Palacios Ortiz, y Barragan

Pérez 2010).

Autorregulacion del aprendizaje: Se define la autorregulacion del aprendizaje

como un proceso activo, constructivo, ciclico y no lineal donde el estudiante
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regula su propio aprendizaje vigilando, supervisando y controlando sus procesos
cognitivos, motivacionales y ambientales hacia la toma de decisiones y acciones
sistematizadas que le permitan alcanzar la meta (Bahamén y Gonzales 2015;

Torrano y Gonzéles 2004).

Proceso semantico de la lectura: Se define como uno de los procesos superiores
que intervienen en la comprension de la lectura, que junto con el proceso
sintactico permiten el andlisis de la informacion seméntica de oraciones y textos a
través de dos operaciones, la extraccion del significado y su integracion de estos

en los conocimientos del lector (Alegre 2009; Cuetos 2005).

2.4 Hipotesis

2.4.1 Hipotesis general

Existe relacion significativa entre la autorregulacion del aprendizaje y los
procesos semanticos de la lectura en estudiantes con dificultades especificas de
aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria de un colegio especializado

del distrito de Santiago de Surco.

2.4.2 Hipotesis especificas

H; Existe una relacion directa entre la autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluacion y la comprension de textos en estudiantes

con dificultades especificas de aprendizaje sin TDAH de 1° a 4° de secundaria.
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H, Existe una relacion directa entre la autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluacion y la comprension de textos en estudiantes

con dificultades especificas de aprendizaje con TDAH de 1° a 4° de secundaria.

H; Existe una relacion directa entre la autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluacion y la estructura de textos en estudiantes con
dificultades especificas de aprendizaje sin TDAH de 1° a 4° de secundaria.

H, Existe una relacion directa entre la autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluacion y la estructura de textos en estudiantes con

dificultades especificas de aprendizaje con TDAH de 1° a 4° de secundaria.

Hs Existen diferencias significativas en la autorregulacion del aprendizaje en
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4°

de secundaria.

Hs Existen diferencias significativas en los procesos semanticos de la lectura

en estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje con y sin TDAH de 1°

a 4° de secundaria.
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CAPITULO 11

METODOLOGIA

3.1 . Tipo y disefio de investigacion

La investigacion es de tipo no experimental descriptiva Hernandez,

Fernandez y Baptista porque se busca determinar y explicar la relacion que

existe entre las variables autorregulacion del aprendizaje y procesos semanticos
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de la lectura en una poblacion de estudiantes con dificultades especificas de

aprendizaje con y sin TDAH (2010: 118 — 136).

Segun la clasificacion de Hernandez, Ferndndez y Baptista, la presente
investigacion corresponde al disefio correlacional, porque pretende vincular si

existe una relacion o no entre las variables de interés en una misma muestra de

estudio (2010: 118 — 169).

El esquema para este disefo es el siguiente:

Donde:

M = Muestra

X, Y = Variables de estudio (X = Autorregulacion; Y = Procesos Semanticos)
O = Cuestionario y prueba en relacion a las variables de estudio

r = Notacion estadistica de la correlacion

3.2 . Poblacion y muestra

La poblacion estuvo conformada por 60 estudiantes de 1° a 4° de secundaria
con dificultades especificas de aprendizaje con y sin TDAH que cursan estudios

en el colegio especializado.
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Se utilizdé el tipo de muestreo no probabilistico e intencional, pues se

selecciond a los sujetos que cumplan con los criterios de inclusién considerados

para el estudio descriptivo (Hernandez, Fernandez y Baptista 2010: 172 - 194).

El tamafio de la muestra es de 60 estudiantes de 1° a 4° grado de secundaria

que presentan dificultades especificas de aprendizaje con y sin TDAH,

excluyendo de la muestra a los estudiantes que no presenten estos diagnosticos.

Los sujetos fueron repartidos en dos grupos, estudiantes con dificultades

especificas de aprendizaje con TDAH y estudiantes con dificultades especificas de

aprendizaje sin TDAH.

Grupo N° de sujetos Porcentajes
Estudiantes con 39 65%
dificultades especificas de
aprendizaje con TDAH de
1° a 4° de secundaria
Estudiantes con
dificultades especificas de 21 35%
aprendizaje sin TDAH de
1° a 4° de secundaria

TOTAL 60 100%
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3.3 . Definicidon y operacionalizacion de variables

Variables: Autorregulacion del aprendizaje

Definicion conceptual:

Capacidad del

estudiante para establecer

la

planificacion, autoobservacion, control y evaluacion de su proceso de aprendizaje

que se enmarcan dentro de cuatro areas: cognitiva, motivacional, comportamental

y contextual Pintrich 2000 (citado por Torrano y Gonzalez 2004: 4).

Definicion operacional: Obtencion del puntaje global directo del cuestionario y

de las puntuaciones parciales de las dimensiones: planificacion, autoobservacion,

control y evaluacion.

WVariable Dimensiones Subdimensiones items
Planificacion Cognitiva 1.57. 4.5
Motivacional/ afectiva 28. 30.6. T
Comportamental 8. 15.16. 17, 24.
Contextual 39.40.9.18.
Autoofservacion  Cognitiva 19. 26.12. 20.
Motivacional/ afectiva 21.50. 5114
Autorregulacion Comportamental 22 23 25 43
del aprendizaje Contextual 13.27.31.2.
Control/ Cognitiva 32. 35 36
regulacion Motivacionall afectiva 37.38. 10.
Comportamental 11, 41. 42,
Contextual 344 45
Evaluacion Cognitiva 46. 47 48.
Motivacional! afectiva 4929 33
Comportamental 52.53. 54.
Contextual 35. 56. 34.
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Variable: Proceso semantico de la lectura

- Comprension de textos
Definicion conceptual: Capacidad del lector para extraer el mensaje de textos
expositivos con preguntas literales e inferenciales (Ramos y Cuetos 1999: 11).
Definicion operacional: Obtencidon del nimero de aciertos (puntaje directo) de la
prueba de comprension de textos.

- Estructura de un texto
Definicion conceptual: Capacidad del lector para leer un texto expositivo y

realizar un esquema sobre el mismo (Ramos y Cuetos 1999: 11).

Definicion operacional: Obtencion del numero de aciertos (puntaje directo) de la

prueba de estructura de un texto.

Variable Dimension

Procesos semanticos de la lectura Comprension de textos

Estructura de texto

3.4 . Técnicas e instrumentos para la recoleccion de los datos

3.4.1. Técnicas
Las técnicas para la recoleccion de datos que se utilizaron en esta investigacion
son:

- Técnicas psicométrica, dado que se utilizd pruebas estandarizadas y

escalas.
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- Anadlisis de documentos, en la medida que se analiz6 los informes

neurologicos, psicologicos y los perfiles de niveles de aprendizaje.

3.4.2. Instrumento

Para el desarrollo de la presente investigacion se utilizo el:

- Cuestionario de autorregulacion del aprendizaje, basado en el modelo de

Pintrich (Barrera, Marchinares y Villalobos 2016).

Este cuestionario fue elaborado por las investigadoras, cumpliendo las

propiedades psicométricas del mismo.

Nombre

Autores

Aplicacion

Ambito de

aplicacion

Duracion

Cuestionario de Autorregulacion del Aprendizaje

Ana Magaly Barrera , Ana Maria Marchinares, Karla

Villalobos (Peru, 2016)

Individual o colectiva.

Estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje

con/sin TDAH de 1°,2°,3° y 4° de Secundaria.

30 — 45 minutos aproximadamente.
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Propésito

Finalidad

Puntuacion

Materiales

Evaluar e identificar el nivel de la autorregulacion del
aprendizaje a través de cuatro dimensiones en los
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje
con/sin TDAH de 1°,2°,3° y 4° de Secundaria.

Las dimensiones que evalua el cuestionario mediante 57

items son:
Dimensiones ftems
Planificacion 17
Autoobservacion 16
Control/ regulacion 12
Evaluacion 12
Total 57

Que a partir del diagnostico de la evaluacion se tome
acciones para desarrollar y/o modificar las estrategias que
aplican los estudiantes en su aprendizaje, con el objetivo de
orientarlos hacia una mejor autorregulacion de su

aprendizaje.

El cuestionario consta de 57 items, cada uno de estos tiene
uno de cuatro valores posibles 1, 2, 3 o 4 puntos siendo el
puntaje maximo de 228 puntos.

Asimismo tiene puntajes parciales por dimensiones. El
puntaje parcial maximo para la dimension de Planificacion
es 68, en la dimension de Autoobservacion es 64 puntos, en
las dimensiones de Control/Regulacion y Evaluacion el

puntaje parcial maximo es 48 puntos en cada una de ellas.

Manual, cuestionario, lapiz, cronémetro y hoja de registro

de respuestas.
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Confiabilidad

La confiabilidad de la prueba de Autorregulacion del aprendizaje se obtuvo
analizando cada uno de los items y dimensiones mediante el coeficiente de alfa de
Cronbach cuya consistencia interna obtuvo un valor de .918 por lo que se asume
que tiene un excelente nivel de consistencia interna, por lo cual los resultados

obtenidos serian confiables.

Validez

Con respecto a la validez de contenido considerando el criterio de jueces
expertos por el método de calificacion de items de la prueba de Autorregulacion
del aprendizaje, se obtuvo que 42 de los 57 items poseen adecuados niveles de

validez y son significativos al .05.
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Bateria de evaluacion de los procesos lectores. PROLEC — SE (Ramos y

Cuetos 1999).

Nombre

Autores

Aplicacion
Ambito de
Aplicacion

Duracion

Finalidad

Baremacion

Materiales

Confiabilidad

Bateria de evaluacion de los procesos lectores en alumnos

del tercer ciclo de educacion primaria y educacion

secundaria obligatoria

José Luis Ramos Sanchez y Fernando Cuetos Vega

Individual o parcialmente colectiva.

5°y 6° de educacion primaria, 1°, 2°,3°y 4° de E.S.O

60 minutos aproximadamente.

Evalua los principales procesos implicados en la lectura:

léxicos, sintacticos y semanticos.

Baremos en puntuaciones centiles para cada prueba y para

el conjunto de la bateria.

Manual, cuadernillo y hoja de anotacion.

Uno de los procedimientos estadisticos mas utilizados para calcular la

fiabilidad de un test es el Coeficiente alfa de Cronbach. Este coeficiente indica el

grado en que covarian los items del test, por lo que es un indicador de su

consistencia interna (Muiiz 2010: 57 - 66). Mediante el programa “Reliabilitiy”
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del paquete estadistico SPSS6.01 se obtuvo un valor alfa igual a 0,8496. Asi que

podemos considerar que la bateria es altamente fiable.

Validez

Puesto que es la primera prueba que se hace en castellano destinada a evaluar
los procesos cognitivos que intervienen en la lectura de los alumnos de 5°, 6° y
educacion secundaria obligatoria, se utilizd0 como criterio externo la opinion de
los profesores solicitdindoles que puntuasen a cada alumno segliin “su capacidad
lectora en una escala de 0 a 10”. No se les indic6 qué aspecto lector, simplemente
que puntuasen su capacidad lectora. Estas puntuaciones se correlacionaron con las
obtenidas en cada una de las pruebas y con la puntuacion total de cada alumno.
Todas son significativas a un nivel de 0.0001. La variable que obtiene la mas alta
correlacién es la puntuacion total, obtenida por la suma de las puntuaciones de

todas las tareas, excepto las de velocidad.

3.5 . Procedimiento para la recoleccion de datos

Una vez determinada la muestra del estudio, se realizd el siguiente
procedimiento:
- En un primer momento se validod el cuestionario de autorregulacion del
aprendizaje con 7 jueces expertos.
- En un segundo momento se tramitaron los permisos correspondientes para

la aplicacion del cuestionario en el colegio especializado.
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- Luego se administr6 el cuestionario a los sujetos de estudio, asi como la
prueba PROLEC — SE
- A continuacién se elabord la base de datos la cual se analiz6 teniendo en

cuenta los objetivos e hipotesis de estudio.

3.6. Analisis de datos

En el analisis de los resultados del cuestionario aplicado a la muestra, se utilizo

el programa estadistico SPSS (Paquete Estadistico para las Ciencias Sociales).

Para el analisis se considerd dos etapas, en la primera, se utilizé la estadistica
descriptiva que permitié hallar las medias y desviaciones estandar obtenidas en
ambas pruebas. Se comprobo si los datos presentan una distribucion normal,
utilizando para ello la prueba de Kolmogorov-Smirnov (KS-Z), concluyendo que

se debia considerar un disefio paramétrico.

En la segunda etapa referida al andlisis inferencial de contrastacion de
hipdtesis, se uso el coeficiente de correlacion de Pearson para hallar la correlacion
entre las variables y, para obtener las diferencias entre las dos muestras estudiadas
se utiliz6 la Prueba t de Student. Asi mismo, para la presentacion de los resultados

se utilizo figuras y tablas.

Para hallar la confiabilidad del instrumento se uso el estadistico Alfa de

Cronbach.
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CAPITULO IV

RESULTADOS

4.1 Presentacion de resultados

En este capitulo se presentan los resultados y la discusion de los datos

obtenidos en la investigacion.

Propiedades psicométricas de la Escala de Autorregulacion del Aprendizaje

Con respecto a la confiabilidad de la prueba se obtiene que todos los

elementos de la prueba de Autorregulacion del Aprendizaje un alfa de Cronbach

de .918 por lo que se asume que tiene un excelente nivel de consistencia interna,

por lo cual los resultados obtenidos serian confiables.
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Tabla 4|

Anaiisis de la confiablidad de todos los Dems

Alta e
i Coogtach =i ==
T M DE
alimim =]
ajamanmn

1 Phsificacita 1.347 e L o
I Phanificacida 2.492 A533 BIr L1
3 Phanificacida 2.321 LT S8 L1
4 Phnificacida 1034 LOLES 333 L2186
3 Phanificacida 230 STERT - MLt Sa
§ Panificacida T 2900 -1 Load |
T Manificacida 2.153 L1419 61z L1
i Phanificacida 3.3354 TTa 333 L1%
9 Phanificacida 27410 L1 615 L1
10 Plamificacida 2797 22423 434 L1
11 Plamificacida 2017 L i) L2186
11 Plamificacida 2.53% B35t 633 L1
13 Planificacida 1051 A793 60 L2186
14 Plamificacida 2797 STL3g ) 817
1% Plamificacida 2.153 A3ég 313 L1%
16 Plamificacida 2797 363 3T 817
17 Plamificacida 2051 TTEL -I71 Srr
L Aviobsenvacita 3.0 £944 333 21
I Amioobmeracida 1.1 TLLd 196 L1%
3 Aviootmervacida 1.398 3241 368 o217
4_Amioobmeracida 2.339 BTET 433 L2186
5 Avootmervacita 1943 2307 3m 21
S Avootseracita 2.431 L= TE] A3 o217
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7. Autoobearvacion
8. Autoobsancacion
0 Autoobsarvacion
10.Autoobeancacion
11. Autoobsanvacion
12. Autoobearvacicn
13. Autoobearvacicn
14. Autoobsancacion
15. Autoobsancacion
16. Autoobsanvacion
1.Control
2.Contyol
3.Control
4.Control
5.Control
6.Control
T.Contiol
§.Control
0.Control
10.Control
11.Control

12.Control

2814

3305

2763

24815

2562

2598

3085

2442

2356

2051

1946

24678

3000

2o4a

20468

2966

2356

1.627

2598

24627

2112

3000

B2

8760

8777

1111

B191

9413

G762

052

9052

7971

2081

Q338

B0as

B84

2071

Bag

Q782

1633

1357

2631

8315

Q285

550

450

274

Al5

421

- 167

592

508

- 561

504

548

518

408

L1

217

D18

D15

27

217

L1

217

L1

L2l

013

015

D16

015

£33

27

216

D16

D16

216

217
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1 Evaluzcion il P55 34 g15

2 Evaluacion 17 3676 309 2148
3 Evaluacion 133 3631 240 217
4 Evaluacion 1544 9052 663 213
5 Evaluacion Lis4 383 -280 223
§ Evaluacion 3034 9810 308 2148
7 Evaluacion 3034 5503 638 215
8 Evaluacion 1475 §TE6 -358 212
2 Evaluacion 143 771 £12 217
10 Evaluacion 2308 10331 333 214§
11 Evaluacion 1541 5773 319 2148
12 Evaluacion 1627 7633 237 217
o= 218 L
N=37

Con respecto a la confiabilidad de la dimension planificacién de la prueba de
autorregulacion del aprendizaje se obtiene un alfa de Cronbach de .799 por lo que
se asume que tiene un buen nivel de consistencia interna, por lo cual los

resultados obtenidos serian confiables.
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Tabla &
Analiziz de la confiablidad de los items relacionados con la planjficacion

Alfade
fits Cronhach i 32

Tteans M DE

2limina 2]

elemmental
1 Flanificacion 2B33 2504 431 T84
2 Planificacion 2483 B335 522 T84
3 Planificacion 2333 104028 494 781
4 Planificzcion X 14147 G628 770
3 Planificacion 2185 7704 a4 BO5
& Planificacion 1450 2B814 -0l B4
7 Planificacion 2150 1.1323 427 TR0
E Planificacion 3233 7820 247 T4
2 Planificacion 2783 2431 624 171
10 Planificacion 2783 2403 G611 764
11 Planificacion 2000 10882 404 T84
12 Planificacion 2533 2121 567 174
13 Planificacion 3033 BB23 540 174
14 Planificacion 2817 1247 304 T4
15 Planificacion 2133 fals 235 Te8
16 Planificacion 2783 BB47 311 T4
17 Planificacion 2033 T804 -182 824
o= 729
N=17

Con respecto a la confiabilidad de la dimension autoobservacion de la prueba
de autorregulacion del aprendizaje se obtiene un alfa de Cronbach de .762 por lo
que se asume que tiene un buen nivel de consistencia interna, por lo cual los

resultados obtenidos serian confiables.
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Tabla 6
Analizis de la confiablidad de los ftems relacionados con la autoobservacion

Alfa da
. L5 Coonbagh = ==
It=msz M DE
alimina al
clameanto
1. Autoobearcacion 3000 f§9+8 431 745
2 Autoobssrvacion 3.102 7118 335 7512
3. Autoobearcacion 1898 B141 147 758
4 Auteobeaccacion 1339 2737 A10 745
5. Autoobssrvacion 1983 Bag7 411 745
6. Autooheancacion 1831 2313 483 J37
7. Autooheancacion 1814 B2 SRR 728
E.Autoobsarvacion 3305 §760 488 3B
©_Autoobesrcacion 1763 8777 431 743
10. Autoobesn-acion 1915 7721 511 ER
11. Avtoobesrvacion 1864 Bla1 337 7512
12. Autoobesrvacion 1898 2413 12 754
13 Autoobeancacion 3085 §748 443 745
14 Autoobesrracion 1444 2052 340 7512
15. Autoobesrvacion 1356 20352 4B 760
16. Autoobean-acion 14051 7971 -.284 T80
o=.762
N=16

Con respecto a la confiabilidad de la dimension control de la prueba de
autorregulacion del aprendizaje se obtiene un alfa de Cronbach de .678 por lo que
se asume que tiene un nivel aceptable de consistencia interna, por lo cual los

resultados obtenidos serian confiables.
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Tabla7
Andlisic de la confiablidad de los items relacionados con el control

Alfa g=
Ttems M LE fite, Crohah s a2
alimina &l alsmantn
1.Control 1967 9013 601 600
2.Control 1667 9508 400 627
3.Control 1983 8129 373 650
4.Control 1967 3227 481 631
5.Control 1083 9074 -156 743
6.Control 1967 3823 584 613
7.Control 1350 9712 385 644
§.Control 1630 1173 -440 753
#.Control 1883 7386 389 643
10.Control 2633 9561 560 614
11.Contral 2733 3410 443 633
12.Contrl 2983 9295 et 665
o= 678
V=12

Con respecto a la confiabilidad de la dimension evaluacion de la prueba de
autorregulacion del aprendizaje se obtiene un alfa de Cronbach de .727 por lo que
se asume que tiene un nivel aceptable de consistencia interna, por lo cual los

resultados obtenidos serian confiables.

66



Tabla 8
Analisis de la conflablidad de los fiems relacionados con la evaluacion

Alfs &=
Ttems A nE Tite Coonbarh  =2i ==
alimina al slemanto
1.Evaluacicn 2583 2518 615 EED
2 Evaluacidn 2.750 g758 433 70D
3.Evaluacidn 2333 £570 545 683
4 Evaluacidn 2,650 o987 663 EES
5 Evaluacidn 1.850 2354 - 380 TED
. 58 &
& Evaluacidn 3017 9828 & s
- . . . 617 675
Evaluacion 301 B335
= 47 THY
& Evaluacidn 1457 5755 420 82
9 Bvaluacion 2450 7686 41 704
10.Evaluacién 2300 10301 430 £
. 52 587
11.Evaluacisn 2533 8727 + g
12 Evaluacidn 2633 7584 83 ¢
=727
W=12

En la tabla 9 se puede apreciar que la validacion de la prueba de
Autorregulacion del aprendizaje realizada por 7 jueces fue calificada
mayoritariamente como muy buena, obteniendo un promedio de calificacion de

80%.
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Tabla 9

Aspecitos devalidacion del insirumenio

Muy
Deficiente  Regular  Bueno Bueno  Excelente
INDICADORES f % f % f % f % f %

CLARIDAD - - - - 4 3% 3 43%
OBJETIVIDAD - - - - 1 1% 5 T1% 1 14%
ACTUALIDAD - - - - - - 3 MM%w 1 1%
ORGANIZACION - - - - - -4 FT% 3 43%
SUFICIENCIA - -1 4% 1 14% 4 37T% 1 14%
INTENCIONALIDAD I029% 2 29% 1 14%
CONSISTENCIA 1 4% 2 29% 4 37%
COHERENCIA 7029% 2 29% 3 43%
METODOLOGIA 1 14% 3 43% 3 43%
N=T

Promedio de valoracion=80%

Con respecto a la validez de contenido segun el criterio de jueces por el método
de calificacion de items de la prueba de Autorregulacion del aprendizaje se obtuvo
que 42 de los 57 items poseen adecuados niveles de validez y son significativos

al .05.
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Tabla 10

Coeficientes 1y H de Alken para la prueba de Autorrezulacion del aprendiaje
Iism v H Irem v H
1 B0 33 30 1.00* 100
Pl B0 33 il L.00* 100
3 &0 00 il 1.00* LU0
4 1.00* 1.00 EE 1.00* 1.00
5 L.0g* 100 34 B0 33
6 LOg* 100 35 1.00* 10D
) LO0* 100 36 L.00* 10D
g 20 33 a7 20 i3
i B0 33 kS B0 33
10 LOg* 100 3 20 33
11 B0 33 40 L.00* 10D
12 &0 00 41 1.00* 100
13 L0+ 100 41 L.00* 100
14 L0+ 100 43 1.00* 100
15 1.00* 1.00 24 1.00* 1.00
16 L.0g* 100 43 B0 i3
17 LOg* 100 4 1.00* 10D
18 LO0* 100 47 L.00* 10D
18 100+ 100 4k 1.00* 100
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20 1.00* 1.00 49 1.00* 1.00
21 1.00% 1.00 50 1.00% 1.00
22 1.00* 1.00 51 1.00* 1.00
23 1.00* 1.00 52 1.00* 1.00
24 1.00% 1.00 33 30 33

25 1.00* 1.00 54 1.00* 1.00
26 L.o0* LoD 55 50 00

27 L.o0* LoD 56 100+ 100
2B L.og* LoD 57 50 00

Y L.og* LoD

05

¥ juscaz =3

Anélisis descriptivo

A continuacion se presentan graficamente la distribucion de los puntajes de la

muestra en cada una de las dimensiones de la Autorregulacion del Aprendizaje:
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Gréfico 1
Promedio de los puntajes segun dimension en Autorregulacion del Aprendizaje
(N =60)

Con respecto a los Procesos seménticos de la lectura la distribucion de puntajes

en la muestra segin dimension es la siguiente:
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Grafico2
Promedio de los puntaje segun dimension en Procesos semanticos de la lectura
(N =60)

Segun el diagnodstico, TEA con y sin TDAH, se presentan los promedios en las

dimensiones de Autorregulacion del Aprendizaje:

72



Grafico 3

Promedio de los puntajes en las dimensiones de Autorregulacion del
Aprendizaje segin diagndstico (DEA con y sin TDAH)

Con respecto a los Procesos semanticos de la lectura segin diagnostico de los

participantes del estudio se ha obtenido que:
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Grafico 4
Promedio de los puntajes en las dimensiones de los Procesos Semanticos de la

Lectura segun diagnoéstico (DEA con y sin TDAH)

En el andlisis del ajuste a la curva normal de la distribucion de puntajes se ha
obtenido que los niveles de significacion en la prueba de Kolmogorov-Smirnov
(KS-7) de todas las variables son mayores a .05 por lo que se asume que existe

normalidad.
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Tahla 11

Prueba de normalidad Z de Kolgomorov Smirnov para iodas las variables

Antorregulzeion del Aprendizaje Procesos semanticos dela

lectura

Estadiztico

Planificacion  Autoobservacion Control Ewaluacion Puntzje |Comprension Estructura
global Textos de Texto
M 43083 44 667 30867 30083 148700 8.333 12,533
DE 16564 6.4104 49385 32668 213337 38728 5.8732
K5.Z 542 627 631 Azd 31 682 1.123
P 230 827 Jo1 473 041 40 139

Contrastacion de hipotesis

No se encuentra correlacion estadisticamente significativa entre

Autorregulacion del Aprendizaje y los Procesos semanticos de la lectura.

la
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Tablal12

Coeficientes de correlacion entre las dimensiones de la Autorregulacion del Aprendizajey los Procesos

Semanticos de la lectura en lamuestra total

Vanable Dimension

2 3 1 5 ] 7
1. Planificacion 689777697 708" 9307 -108  -032
2. Autoobservacion 5897 6057 8167 014 139
Aut i€
MOMEGUICIN 3 (ol 61 8597 154 020
del aprendizaje
4. Evaluacion 8447 1252 -064
5. Puntaje global -131 017
Proceso 6. Comprension Textos 417

semantico dela

lectura 7. Estructura de Texto

# p= 1.

N=60

No se encuentra correlacion estadisticamente significativa entre la Planificacion,
Autoobservacion, Control, Evaluacion y Comprension de Textos de los evaluados

con DEA sin TDHA.
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Tzbla 13

Correlacion de Pearson entre Planificacion, Autoobservacion, Control Evaluacion y Comprension de
Texios Con DEA sin IDHA

Planificacion ~ Autoobservacion  Conmtrol  Evaluacion Cﬂral}pr.ausmn
extos
Flanificacion - 208" 6l6T 267 032
Autoohservacion 208 . 4m 00 - 062
Control 616" A . EW| 283
Exvaluzcion 2627 J00% 41 - -287
%‘Wﬂm’“ 0 0 2 0
extos

¥p 01 %p< 05
N=1

No se encuentra correlacion estadisticamente significativa entre Correlacion
entre Planificacion, Autoobservacion, Control, Evaluacion y Comprension de

Textos en los evaluados con DEA y TDAH.

Tabla 14

Correlacion de Pearson entre Plavificacion, Auteobservacion, Control, Evaluaciony Comprension de
Textos Con DEAy TDHA

Plamificacion  Autoobservacion  Contral  Ewaluacion Comprensidn
Textos

Planificacion - JITT 8T J60% S183
Autoobservacion JIT - v 6477 036
Control S107 f207 - 3067 2809
Evaluacion J60% H477 8067 - - 263
Comprension 185 036 -289 263
Textos
Hp< (1.
N=339
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No se encuentra correlacion estadisticamente significativa entre Correlacion
entre Planificacion, Autoobservacion, Control, Evaluacion y Estructura de Textos

de los evaluados con DEA sin TDAH.
Tablal3

Comvelacion dz Pearson entre Planjficacion, Autoohservacion, Contral, Evaluaciony Estructura de
Texto con DEA sin TDHA

1 pi 3 4 5
1. Planificacion - 208" 616" 262 131
2. Autoobservacion . AT Jon” 333
3. Comtrol . 411 (62
4. Evaluacion . =004
3. Estructura de
Texto

Hop< 014 i
=1

No se encuentra correlacion estadisticamente significativa entre Correlacion,
entre Planificacion, Autoobservacion, Control, Evaluacion y Estructura de Textos

de los evaluados con DEA y TDAH.
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Tabla 16

Correlacionde Pearson entre Planificacion, Autoobservacion, Control, Evaluaciony Estructurade
Texto con DEA y TDHA

| 2 3 4 3
1. Planificacion . Jmr 310" J60" - 146
2. Autpobservacion - G207 BT 039
3. Control - 306" -072
4 Evaluacion - - 145
5. Estructura de
Texto
% *p = E.l
N=39

Con respecto al test de Autorregulacion del aprendizaje, se aprecia en la Tabla
17 que no existen diferencias estadisticamente significativas entre los
componentes de la prueba de autorregulacion del aprendizaje respecto a la
presencia o ausencia de TDAH. Del mismo modo se observa que la
autorregulacion general no presenta diferencias estadisticamente significativas,

por lo que se rechaza la hipotesis.
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Tabla 17

FPrueba t de Student de las dimensiones de la Autorregulacion del aprendizaje segiinpresenciao

ausenciads TDAH

Diagnastico n M DE t r

DEA 21 44143 6.0322 T84 436
Planificacion

DEA'TDAH 39 42313 24132

DEA 11 44333 39694 -293 771
Antocbservacion

DEA'TDAH 39 44 346 67182

DEA 21 30810 43430 -0R3 943
Control

DEA'TDAH 39 30.897 52835

DEA 11 31419 42611 1466 148
Evaluacion

DEA'TDAH 39 29339 38345

DEA 11 150714 17.0122 333 596
Puntaje global

DEA'TDAH 39 147613 234707

Con respecto al test de Autorregulacion del aprendizaje, se aprecia en la Tabla 18

que no existen diferencias estadisticamente significativas entre los procesos

semanticos de la lectura respecto a la presencia o ausencia de TDAH, por lo que

se rechaza la hipdtesis.

Tabla 18

Frueba t de Student de las dimensiones de los Procesos semanticos de lalectura segimpresenciao

ausenciade TDAH

Diagnastico b M DE t r
Comprension DEA 21 7.762 27369 1133 261
Textos DEATDAH 39 8.949 43404

DEA 21 12.238 5.9406 -331 J41
Estructura de Texto

DEATDAH 39 12769 5.9082
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4.2 Discusion de resultados

Al analizar los resultados del presente trabajo de investigacion en funcioén a la
pregunta si existe una relacion significativa entre la autorregulacion del
aprendizaje y los procesos semanticos de la lectura en estudiantes con
dificultades especificas de aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria
de un colegio especializado, observamos que al correlacionar las variables de
autorregulacion del aprendizaje con los procesos semdanticos de la lectura, no
existe una relacion estadisticamente significativa, por lo tanto podemos

afirmar que la hipotesis general planteada en la investigacion es rechazada.

En concordancia con la investigacion realizada por Klimenko, afirma que las
dificultades presentadas en la autorregulacion en los estudiantes con TDAH
estarian relacionadas a las deficiencias en las funciones psicoldgicas superiores
como esquemas cognitivos complejos que implicarian una falta de conocimientos,
habilidades y estrategias, asi como dificultades en la metacognicion y una baja

motivacion intrinseca (2009: 1 — 10).

Asimismo, Salvador y Acle sostienen que en los procesos semanticos
o comprension de textos, intervienen multiples procesos, como son la atencion,
motivacion, conocimientos previos y uso de estrategias de aprendizaje que en el
caso de la muestra estudiada también se encontraria afectada (2005: 881). Por lo
tanto, se puede afirmar que tanto los estudiantes con DEA y con TDAH, ademas

de sus dificultades especificas comparten alteraciones o retraso madurativo en la
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corteza prefrontal, repercutiendo en la memoria de trabajo, planeacion,
organizacion, flexibilidad mental todas ellas relacionadas con las funciones
ejecutivas (Carro y Duran 2013; Trujillo-Orrego, Ibafiez y Pineda 2012; Ramos-

Loyo, Tacarena, Sanchéz-Loyo, Matute, Gonzalez- Garrido 2011).

En cuanto a la elaboracion y validacion de un cuestionario de autorregulacion
del aprendizaje basado en el modelo de Pintrich, se analizo las dos principales
propiedades que debe tener un instrumento para la medicion de la autorregulacion
del aprendizaje construido para una muestra especifica y con fines de
investigacion; la validez y confiabilidad (Aliaga 2007: 94 - 107). En relacion a la
fiabilidad del cuestionario, estimada mediante el coeficiente alfa de Cronbach, se
ha encontrado un valor general de excelente confiabilidad (a = 918). A nivel
particular los coeficientes de fiabilidad mostraron unos valores de buen nivel, lo
cual refiere que la consistencia de los items es aceptable, los mismos que segun el
analisis realizado por 7 jueces expertos alcanzan un excelente nivel de
consistencia interna y validez de contenido. Sin embargo, no se puede determinar
su validez predictiva debido al tamafio de la muestra que al ser reducida impide un

mejor analisis.

Asimismo, se evidencido que los estudiantes con dificultades especificas de
aprendizaje con y sin TDAH de un colegio de ensefianza especializada se
encuentran en proceso del desarrollo de las habilidades de autorregulacion que
guien su aprendizaje, segun se aprecia al analizar los resultados y compararlos

con los puntajes globales del cuestionario, sin embargo, este resultado no
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permitiria la prediccidn, al ser un cuestionario preliminar con fines de estudio

para la investigacion.

Estos resultados se deberian a la metodologia empleada en el colegio
Antares, un colegio pionero en la enseflanza de estrategias de aprendizaje,
cognitivas y metacognitivas, estas son impartidas a los alumnos a través de las
diferentes asignaturas y programas como: Desarrollo de pensamiento, Técnica
Cloze y Programa de calculo mental. Cabe resaltar, que los estudiantes
pertenecientes a la muestra cuentan como promedio 6 afios de permanencia en el

mencionado colegio.

Kilmenko, sostiene que la inmersion de las estrategias cognitivas y
metacognitivas dentro de los contenidos curriculares regularian a los estudiantes
en la toma de consciencia de sus propios procesos de aprendizaje, del mismo
modo que mejoran sus habilidades de autorregulacion relacionadas con la
planificacion, control, autoobservacion y evaluacion; considerando que estos
procesos se desarrollan mediante un entrenamiento explicito y en un tiempo

determinado (2009: 1 — 10).

En cuanto al nivel de los procesos semanticos de la lectura que presentan los
estudiantes con DEA con y sin TDAH se encontr6 que la media promedio del
grupo se ubica en un nivel inferior. En el caso de los estudiantes con dificultades
en la comprension de textos y sin TDAH, los hallazgos podrian deberse a fallas

en la memoria de trabajo, vocabulario reducido, dificultades en la comprension
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del lenguaje oral, atencion y falta o escaso uso de estrategias lectoras (Carro 2013:
13 - 39). Ademas de las dificultades mencionadas, los sujetos investigados,
presentan problemas en las funciones ejecutivas necesaria para la comprension
inferencial del texto. Por lo tanto, todas estas dificultades explican el bajo nivel

que presentan ambos grupos, donde no se encontraron diferencias significativas.

Asimismo, los resultados de la presente investigacion podria deberse a las
limitaciones de la muestra, que al ser reducida impide un anélisis mayor. En
nuestra realidad es dificil encontrar con facilidad a sujetos que cumplan con los
criterios de inclusiéon considerados en la seleccion de los sujetos de la
investigacion. A esta dificultad se suma el poco conocimiento de las DEA en los
docentes a nivel nacional que dificultan su deteccion temprana. Por otro lado, los
datos obtenidos no se pueden generalizar por ser una muestra muy reducida y

especifica.

Por ello, seria interesante que este primer analisis del presente trabajo
constituya la base de otras investigaciones con grupos de estudiantes escolares
con y sin dificultades de aprendizaje debido al impacto que tiene el desarrollo de
las estrategias de autorregulacion en el aprendizaje, convirtiéndose en un apoyo
para que el estudiante alcance sus metas académicas. De ahi la necesidad de su
ensefianza, como se sostienen en las investigaciones realizadas Alvarez, asi como
por Trias y Huertas, cuyos resultados evidencian que con entrenamiento pueden
mejorarse, haciendo capaz al estudiantes de autorregular su aprendizaje y

convertirse en un estudiante autonomo (Trias y Huertas 2009; Alvarez 2006).
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CAPITULO V

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

5.1 Conclusiones

- EI cuestionario de Autorregulacion del Aprendizaje basado en el
modelo de Pintrich creado para los sujetos de la muestra a investigar ha

probado ser valido y confiable.

- No existe una relacion estadisticamente significativa entre la
autorregulacion del aprendizaje y los procesos semanticos de la lectura en
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje sin y con TDAH de
1° a 4° de colegio especializado en la ensefianza de estrategias de

aprendizaje del distrito de Santiago de Surco.
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- No existe una relacion estadisticamente significativa entre la
autorregulacion y la comprension de textos en estudiantes con dificultades

especificas de aprendizaje sin TDAH.

- No existe una relacion estadisticamente significativa entre la
autorregulacion y la comprension de textos en estudiantes con dificultades

especificas de aprendizaje con TDAH.

- No existe una diferencia estadisticamente significativa entre la
autorregulacion y la estructura de textos en estudiantes con dificultades

especificas de aprendizaje sin TDAH.

- No existe una diferencia estadisticamente significativa entre la
autorregulacion y la estructura de textos en estudiantes con dificultades

especificas de aprendizaje con TDAH.

- No existen diferencias estadisticamente significativas en la

autorregulacion del aprendizaje en estudiantes con dificultades especificas

de aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria.
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5.2 Recomendaciones

Los resultados de esta investigacion pretenden difundir la importancia de
la ensefianza sistematica e intencional de las estrategias de autorregulacion del
aprendizaje en alumnos con desarrollo tipico y con mayor razéon en aquella
poblacién estudiantil que presenta dificultades en su aprendizaje con la finalidad
de formar estudiantes autobnomos, flexibles a los cambios que exige la educacioén
del siglo XXI y con éxito académico al ser capaces de autorregular, controlar y

evaluar su comprension de textos.

Por otro lado, se recomienda a futuros investigadores ampliar la investigacion
considerando una muestra representativa de diferentes colegios, ubicacion
geografica para comparar los resultados encontrados en esta investigacion, asi
como contar en nuestro medio con una prueba que mida el nivel de
autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes de primero a cuarto de
secundaria, con la finalidad de conocer el desarrollo de estas estrategias

necesarias para un aprendizaje significativo y autbnomo.

Asimismo, consideramos necesario contrastar los resultados obtenidos en el

cuestionario de Autorregulacion de aprendizaje con el rendimiento académico de

los alumnos para comprobar la efectividad de la estrategia.

Por ultimo, se espera haber contribuido al campo cientifico de la psicologia y

educacion, al poseer informacidon acerca de la relacion no positiva que existe
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entre la autorregulacion del aprendizaje y los procesos semanticos de la lectura en
una poblacion poco estudiada en nuestros medios y que se tiene mucho

desconocimiento en el &mbito educativo de nuestro pais.
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ANEXO 1

MATREZDE CONSISTERCIA
Relacian entre ls aulowequlacian dal spendizaje vy kos procesos semdnficos de Lalechurs en estudiamias con dificultsd 2s de aprendizaie con vy sim TDAH de 17 3 27 de secundaria de un coleqgio especializado del distitc de
Sanfiago de Surco.

TEMA DE TITULD FORMULACIONDE CEJETIVCE HIPOTESIS VARIAELES METODD SUJETD
INVESTIGACION PROBLEMA
Relacion enfre |2 | ({ue relacitn exiesle | OBJETTVO GENERAL HIFOTESIS GENERAL TIFO Estudianies con
Autorregulacion autormegulacion del | entre la Automegulacion dificultades
del sprendizais sprendizaie v los | sutomegulacion  del | Determinar |2 relacion sxistents | Existe relacion signifcsthe ente la | ded sorendizaie | Noswpedmentd | especificas de
PROCESDS aprendizale vy los | entre e sutomegulacion  del | sutoregulscion del sprendizaie v Descriptivo aprendizajs cany
Procesos semanticos d2 13 | prOCSs0s sSmanticos | Sprendizae v ko= proce=0s | ko pROCS30s semanticos ds 13 | Procesos sm TDAH de 17 a
semanticos de la | lectura en | de la lectura  en | semédaticos de la lecture en | lecturs en estudiantes com | seménticos de | DISENOD 4% de secundsria
lectura estudiantes  con | estudiantes con | estudiantes con dificultades | dificultades especificas  de | I lectura Correlacional de  un colegio
dificultades dificultades especificas de aprendizaje con v sin | sprendizaje con y sin TDAH de P2 especiizade del
especificas de | especificas de | TDAH de 1° a 4° de secundana de | 4° de secundana de un cobegio dEstrito de

aprendizape con ¥
smTDAH d= 1"a4°
de secundania de

aprendiz e con Y sin
TDAH de "z 4%de
secundaria de un
colegio especiaizado
del distrite de
Santiago de Surco?

un cobegio especializado del dstito
de Santiago de Surco.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. BElaborar v validar un cusstionanio
de Autorregulacion del Aprendizaje
basado en & modsio de Pintrich.

2. Establecer la relscion entre
automregulacion: plamificacion,
autocbservacion, control, evaluacion
y la comprension de textos en
estudiantes con dificultades
ezpecificas de aprendizais 2in TDAH
de 19 a 4° de secundarnia.

3. Estsblecer la relscion entrs
autorregulacion: planificacion,
autoobservacion, control, evaluacion
vy la comprension de textos en
estudiantes con dificultades
especificas de aprendizaje con TDAH
de 17 a 4° de secundana.

4. Establecer la relacion  entre

especiaizads del  distrito  de
Santiago de Surco.

HIPOTESIS ESPECIFICAS

H1 Existe una relacion directa cnbe
la autoregulacion: planificacion,
autoobasrvacion, control,
evaluacion vy la comperension de

textos en  estudiantes con
dificultades especificas de
sprendizaie sin TDAHde 192 49 de
secundana.

H2. Existe una relacion directa
entre Iz autormegulacion:
planificacion,  autoobservacion,
control,  evaluacika vy la

comprension ds textos e
estudiantes  con  dificultades
especificas de sprendizaie com
TDAH de 19 a 47 de secundaria.

H3 Exizte una relacion directa ente
la automegulacion: planificacion,
autoobsaervacion, control,

Santiago de
Surco.




aufomeguiation: planimcacion,
autoobssrvacion, control, evaluacion
¥ kB estuctura de  texto en
estudiantes  con  dificultades
eapecificas de aprendizajs sin TDAH
de 19 3 4 de secundana.

5. Establecer Iz relacion entes
autoregulacion: planificacion,
autoobservacion, contrl, evaluacion
¥y b3 estructura de  texto en
estudiantes con  dificuliades
especificas des aprendizais con TOAH
de 1° 2 4" de secundana,

©. Determinar si existen diferencias
significativas en la autorregulacin dg
aprendizale en los estudiantes con

dificultades  especificas de
aprendizae cony sin TDAH de 1° a
4" de secundana.

7. Determinar 31 existen diferencias
significativas en los  procesos
semanticos de I8 lecturs en los
estudiantes con dificuliades
eapecificas de aprendizais con v s
TDAH de 1° a 4° de secundania.

evaluacion v la eatructura de texios
en cstudiantes con dificultades
eapecificas de aprendizae s
TDAH de 1° & 47 de secundaria.

H4 Existe una relacion dirscts et
la sutcregulacion: planificacion,
autoobsenvacion, contral,
evaluacion ¥ la estructura de teds
en estudiantes con dificultades
eapecificas de sprendizaie con
TDAH de 1° 3 4° de secundania.

H5 Existen diferencias significaics
en Iz sutomegulscion  del
aprendizaje en estudiantes con
dificultades  especificss de

aprendizae cony sin TDAH de 1°
a 4° de secundaria |

H& Existen diferencias significaics
en los procesos semanticos dela
lectura en  estudiantes con
dificultades eapecificas  de

aprendizae cony sin TDAH de 1°
a 4% de secundana.




ANEXO 2

FFERACICNALIZACION DE VARIABLES

VARIABLES DEFINICTON DEFDSICTON DIMENSIONES INDICADORES
CONCEPTUAL OPEFACIONAL
Autorrsgulacion | Capacidad dal | Obtencion dal puntajs | Planificacion Esztsblacimisnts  de lamsta
dal aprendizaje | estudiants para | elobsl dirscto dal Activacion de conpocimisnte pravio.
aztablacer la | cosstionario v de las Activacion copocimisnto metacosndtivo.
planificacion, punteaciomes  parcialss Adopcitn ds matas,
artonbesryaciom, da las dimensionsas: Juwicio d= sutesficacia
control ¥ evaluacion | planificacion, Activacion de las creencias sobee el valor da la tares
da su  proceso  de | actoobservacion, Activacion del interss persomal.
aprondizajs  gua =2 | contrel v evaluacion Afactos — emocionss.
anmacan denton de Planeacion dal tiempn v asfisren,
it arazs: Parcaprion da lataes
cognitiva, Perceprion del contescto.
motivacional, Antonbesryacion Concisncia v auto obesrvacion de 1a cosnicion.
Comportamentsl ¥ Concisncia v suto obesrvacion de la motivacion v al afacto.
comtexwhiesl  (Pintrich Conciencia ¥ auto observacion  del esfisersp, del smplas dal
206D tiempo ¥ d2 la negesidad de gyuda
Conciencia v aute obssrvacion da laz condicionss da la tasa v
dal comtaxto.
Control! Tlzp da astratamiaz coEmdtivas v metacpendtivas.
Ragulacion Tzo do astratemias $a control da la metivacion ¥ dal afacto.
Incrsmants / disminecion dal  ssfiseree.
Perziztancia
Etsguada da ayoda
Cambipe an los reguerimisntos da la tarea v an las condiciomss
dal comtawto.
Evaluacion Juicios cogndtives.

Atribecionas.

Fozaccion=: afectivas.

Elaccion dal comportamisnto.
Evaluacion da la tarsa v dal contexto.




VARTABLES DEFINICTON DEFTNICION DIVERWSIONES SUBDIMEMEIONES
CPEPACIOHAL
Procasos Capacidad dal lactor | Obtencicn del pumers | Comprenzion  de | Comprenzion de textos
samanticos para  axtrasr &l | de  aciertos (pumtzgie | tewtos - Capacidad de recusrdo literal.
da la lacturs menzzie  de  t=xtos | dirscto) d2 la prosha - Capacidad infsrancial,
expositives con | d2  comprension  de

przzumtas  literslas 2
infar=mcisla: (Famos
& Custos, 19000,

t=gtos.

Capacidad dal lactor
para lear un faxto
axpositive v raalizsr
un esguama 2obes |l
mizmo (Famos &
Custos, 1900

Obtancion de=l nomero
de aciertos  (pumtsje
ditacto) de la prusha
da  estructura de um
ikl

Eztroctors da teetto

Eztroctera da teetto

Capacidad de extrasr al significade principal.
Capacidad para realizar 2l esguema dal texto.




ANEXO 3
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ANEXO 4
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ITEMS POR DIMENSIONES Y SUBDIMENSIONES

ANEXO 5

DIMENSIONES | SUBDIMENSIONES ITEMS ESCALA DE
MEDICION
Planificacia "
anificacion Cognitiva 1. 57. 4.5. 1 Nunca
Motivacional/ 28. 30.6. 7 g é"e.ces
afectiva - Lasl
siempre
Comportamental 8. 15. 16. 17. 24. 4. Slempre
Contextual 39. 40. 9. 18.
Autoobservacion | Cognitiva 19. 26.12. 20.
Motivacional/ 21.50. 51. 14.
afectiva
Comportamental 22. 23. 25. 43.
Contextual 13.27.31. 2.
Control Cognitiva 32. 35. 36.
Motivacional/ 37. 38. 10.
afectiva
Comportamental 11. 41. 42.
Contextual 3. 44. 45.
Evaluacion Cognitiva 46. 47. 48.
Motivacional/ 49. 29. 33.
afectiva
Comportamental 52. 53. 54.
Contextual 55. 56. 34.




ANEXO 6

CUESTIONARIO DE AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

1.1 FICHA TECNICA

Caracteristicas generales

Nombre Cuestionario de Autorregulacion del Aprendizaje

Autores Ana Magaly Barrera , Ana Maria Marchinares, Karla
Milagros Villalobos (Pert, 2016)

Aplicacion Individual o colectiva.

Ambito de Estudiantes  con dificultades de aprendizaje con/sin

aplicacion TDAH de 1°,2°,3° y 4° de Secundaria.

Duracion 30 — 45 minutos aproximadamente.

Proposito Medir  la autorregulacion del aprendizaje de los
estudiantes con dificultades especificas de aprendizaje
con/sin TDAH de 1°,2°,3° y 4° de Secundaria.

Las dimensiones que evalua el cuestionario mediante 57
items son:
Dimensiones ftems
Planificacion 17
Autoobservacion 16
Control/ regulacion 12
Evaluacion 12
Total 57
Finalidad Que a partir del diagnostico de la evaluacion se tome




acciones para desarrollar y/o modificar las estrategias que
aplican los estudiantes en su aprendizaje, con el objetivo
de orientarlos hacia una mejor autorregulacion de su

aprendizaje.

Puntuacion

El cuestionario consta de 57 items, cada uno de estos
tiene uno de cuatro valores posibles 1, 2, 3 o 4 puntos

siendo el puntaje maximo de 228 puntos.

Asimismo tiene puntajes parciales por dimensiones. El
puntaje parcial maximo para la dimension de Planificacion
es 68, en la dimension de Autoobservacion es 64 puntos,
en las dimensiones de Control/Regulacion y Evaluaciéon
el puntaje parcial maximo es 48 puntos en cada una de

ellas.

Materiales

Manual, cuestionario, lapiz, cronémetro y hoja de registro

de respuestas.

1.2 DESCRIPCION

El cuestionario de Autorregulacion del aprendizaje estd compuesto de 57 items los

cuales pretenden identificar el desarrollo de la autorregulacion del aprendizaje de los

estudiantes, considerando el monitoreo, regulacion y control de sus conocimientos

relacionados a sus procesos de aprendizaje.

Este cuestionario estd basado en las contribuciones generales de Paul Pintrich (2000)

en relacion a la Autorregulacion del aprendizaje, los items estan organizados en cuatro

dimensiones: planificacion, autoobservacion, control / regulacion y evaluacion. Al mismo

tiempo se enmarcan dentro de cuatro areas: la cognitiva, la motivacional — afectiva, la

comportamental y la contextual.




II.

II1.

Iv.

Planificacion. Es la reflexion previa a la accion, la cual permite que se activen
mecanismos cognitivos, emocionales, comportamentales y contextuales que
posibilitan la preparacion para la actividad académica. Esta dimension sera
evaluada a través de 12 items y comprende las preguntas: 1, 7, 57, 4, 5, 28, 30, 6,
7,8,15,16,17,24,39,40,9y 18.

Auto observacion. Refiere a la toma de conciencia por parte de los estudiantes en
relacion a sus propios procesos de cognicidon, motivacion, afecto, uso del tiempo
y el esfuerzo que realizan en la ejecucion de la tarea considerando el contexto.
Se considera 16 items para medir esta dimension, los cuales son: 19, 26, 12, 20,

21,50, 51,14, 22, 23, 25,43,13, 27,31 y 2.

Control / Regulaciéon. Relacionado al uso de estrategias cognitivas y
metacognitivas, es decir, ser consciente de las dificultades y facilidades que
enfrentan los estudiantes en la realizacion de las diferentes tareas relacionadas a
los mecanismos cognitivos, emocionales, conductuales y contextuales para
alcanzar los propositos planteados. Esta dimension se evaltia mediante 12 items,

los cuales son: 32, 35, 36, 37, 38, 10, 11, 41,42, 3, 44 y 45.

Evaluacion. Toma en cuenta los juicios y valoraciones que los alumnos realizan
sobre sus actividades académicas, comparandolas con criterios que ya han sido
establecidos por ellos o los profesores. Asimismo se considera las atribuciones
que realizan los estudiantes sobre las causas de sus éxitos o fracasos. Se
considera 12 items para medir esta dimension, los cuales son: 46, 47, 48, 49, 29,

33,52, 53, 54, 55,56 y 34.



1.3 INSTRUCCIONES DE LA PRUEBA

Se explicara a los estudiantes que deben leer cuidadosamente el cuestionario, pensar
en lo que hacen cuando estudian o realizan tus tareas y que solo pueden marcar una
opcion en cada pregunta con una (X). Ademas se les indicard que deben usar lapiz para

marcar la respuesta.

Es importante que el evaluador o la evaluadora enfatice en los estudiantes que deben

responder con la mayor sinceridad posible y marcando una sola respuesta.

Seguidamente se repartira el cuestionario y se les pedird a los estudiantes que lean las
instrucciones, al mismo tiempo que el evaluador las lee en voz alta. En este momento el

evaluador respondera las dudas que pudieran surgir en los alumnos.

Ademas, se indicara que marquen dentro del recuadro considerando una sola respuesta
por pregunta y se le informard que tendran un tiempo de 30 a 45 minutos
aproximadamente para resolver el cuestionario. Una vez que el evaluador termine de
explicar las indicaciones y resolver las dudas de los estudiantes dard inicio a la

evaluacion.

Los alumnos pueden corregir sus respuestas antes de entregar o finalizar el tiempo de
la evaluacion. Ademas el evaluador debe revisar el cuestionario a la entrega del

estudiante verificando que haya marcado las respuestas.

Si durante la evaluacion algunos de los estudiantes tuviera dudas y/o realice consultas
el evaluador debera responder: “Lee nuevamente la pregunta y piensa lo que haces tq,

luego marca la respuesta”.

1.4. INTERPRETACION Y/O CORRECCION DEL INSTRUMENTO.

Una vez aplicada la prueba se debe registrar los resultados en la hoja de respuestas.
Cada respuesta debe ser anotada dentro de la dimension evaluada. Todas las respuestas
son validas, solo se anularan aquellas que tengan dos o mas respuestas o no hayan sido

respondida.

Seguidamente se sumaran los puntajes y colocara la puntuacion directa. Finalmente
se lleva esa puntuacion directa a percentil sefialando el nivel de autorregulacion del

aprendizaje que presenta el evaluado.



1.5 CONFIABILIDAD Y VALIDEZ

La confiabilidad de la prueba de Autorregulacion del aprendizaje se obtuvo analizando
cada uno de los items y dimensiones mediante el coeficiente de alfa de Cronbach cuya
consistencia interna obtuvo un valor de .918 por lo que se asume que tiene un excelente

nivel de consistencia interna, por lo cual los resultados obtenidos serian confiables.

Con respecto a la validez de contenido considerando el criterio de jueces expertos por
el método de calificacion de items de la prueba de Autorregulacion del aprendizaje se
obtuvo que 42 de los 57 items poseen adecuados niveles de validez y son significativos al

.05.

Hoja de respuesta del cuestionario.

Cuestionario de Autorregulacion del aprendizaje
(Barrera, Marchinares, Villalobos, 2016)

Hoja de registro de respuestas

Nombre y apellidos

Edad

Grado y seccién

Institucion educativa :

Fecha de aplicacion :

Escala de evaluacién

Dimensiones Siempre Casi A veces Nunca PD
siempre
4 3 2 1

Planificacidon

ftem 1

item 57

item 4

item 5

item 28

ftem 30

item 6

item 7




Dimensiones

Escala de evaluacién

Siempre

4

Casi
siempre
3

A veces

2

Nunca

1

PD

Planificacion

ftem 8

ltem15

item 16

ftem 17

item 24

ftem 40

ftem 18

item 9

ftem 39

Dimensiones

Escala de evaluacion

Siempre

4

Casi
siempre
3

A veces

2

Nunca

1

PD

Autoobservacion

item 19

item 26

ftem 12

ftem 20

ftem 21

item 50

ftem 51

item 14

ftem 22

item 23

item 25

ftem 43

ftem 13

item 27

ftem 31

item 2




Dimensiones

Escala de evaluacion

Siempre

4

Casi
siempre
3

A veces

2

Nunca

1

PD

Control

item 32

item 35

item 36

item 37

ftem 38

ftem 10

ftem 11

ftem 41

item 42

item 3

item 44

item 45

Dimensiones

Escala de evaluacién

Siempre

4

Casi
siempre
3

A veces

2

Nunca

1

PD

Evaluacion

item 46

item 47

item 48

ftem 49

ftem 29

item 33

ftem 52

ftem 53

item 54

ftem 55

item 56

item 34

Puntacion global

PG = P+A+C+E

PD
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ANEXO 7



Recusrda marcar con X una sola opcldn por cada pregunia

in

Establezoo o objetiva de la tarea

Munca

A, VEoaE

L-asi slampre

Slampra

Mecasic del reconccimienio de |6S personas para sentr Jua 1egra con

IR I Farea

Munca &, wpnes Casi siempre Siempro
Congidan qua 18 &nud del protesor mae mative an el logne da mis
aprendizajes

Munca &, wpnes Casi siempre Siempro
Saleccionn s pasos antes &a empazar ante la tenaa

Munca A, ey Cagi sismpre Siempra

M asegurn coriar con los matanakas necesances para realizar 13 tama

MuUnca

& yeoas

Cagi sismpre

Siempra

araes

. Me doy mensajes pasilives gue me animan a nealizar con éxito las

Munca

B, sOEs

Cagi sismpre

Siempra

SEnha que aperio en Torma posiliva  cudrdo irabajo an equipa.

Munca

AR ]

Casi sismpre

Siempre




d. Planifico o temps para mealizen les fareas que debo enfregar al dia

siguiante ¢ en los prommaes dias

Munca

B yetag

Casi sismpre

Siampna

8. El=aldn da clesa ene un ambianba que Tewanace mi aprendizae,

Munca

&, eCas

Cagi siempre

Siempna

10 Les camaniarios positives me animan & realizar puevas rebas,

Munca

A yioag

Casi sismpre

S

11. Misniras esioy estudianda considen, Simi planficacian del tiempa fue

camesia a daba modilicarka.

Munca

A yoag

Casi sismpre

Siampne

12 Tama en cuenta las sugerencias y observadones para mejorar [a calidad

i s Earags

Muncs

M o

Casi siempre

Sl

13 Comprandn las indicaciones orales ¢ esoilas brindadas par e profesor

paars ejecular & lanea,

Munca f ey Casi sismpre Simpne

14. Confio en mi capacdad para lograr las metas académicas

Munca & wpoes Casi siempre Cipmpro




15.Planifico &l lismpo para realizar las (areas que debo enlredgar en las
priimas semanas

Miinca R o Casi siampie Siempe

16. Elabarg un cronograma para realizar mis laress que errego al dia
siquiarte, en 0e prdximos digs o an las primmas 5amanas

Munca B venag Casi siampie Siempe

17 Planifico mi esluerzo al realzan mis taneas para culmiratas oon dxiln

Muinca R T Casi siampre Siempe

18. Pracurt gue en mi ambiente de estudio no haya semeros distractones,

Munca A vpces Casi siampre Siempne

19. 50y consciente que comprenda la tamea misntras la realza.

Munca & vpoos Casi siempre: Ciemnmn

&) Redlexiono = las estrategias que aphos me ayudan a resclver la tanea

Nunca A vecag (-asl slampre Slamp

21,30y capa? de camblar df plan cuando veo que no engo resulados

anperanns

Munca A vEoaR [-asl slampie S lmpe




22 Congkden que lengo una busera memoria para recordar ko esiudiads

Munca

B s

Cagi sismpre

Siempre

23 Boy persistente en las reas que me demandan mayor sxgencia,

Munca

v ssas

Casi siempre

Siempne

24 Me esfuerzo por cumglic can ks programaadae sempin la planificado

Munca & ypons Casi siempre Siempre
28 Le doy més tiempo a las tareas gue me resukan dificles

Munca & Weas Lasl slmpre Shmpra
L. Esiey atanba & la explicacion o e clase

Munca & Vas LAl slmpre Shampna

27 Considen que la mebodologia aplicads por el profesor 28 adapla
a&li da aprendzae

it

Munca £, W ECas [Zasl slampre Slampra
28 Considen gque B prolesores dejan taneas dilicles

Munca iy etag Casi siempre Siempne
20 M Tracazoe me desaniman & sequir aorendiersdo,

Muncs i peag Casi siempre Siempre




0. Pianan que no soy capa? de realizar o complalar con oficacia lag laraas

antas da EMpezara

Muinca

B VBES

Casi siempre

Siempe

1. Trabajar con una guia aulcinsinuctiva me faclita la realizacién de mis

targes

Muinca

B VBES

Casi siempre

Siempe

2. Utlize esquemas para organizer la inlormacion cuando tenge que
esiudiar o naslizer Lna taraa

Miinca B VBES Casi siempre Siempe
33 Mis lognos acaddmicos me animan a seguir esforzandome
Muinca A Wenag Casi siempre Slempe

34, Reflexions = sagui las sugerencias brindadas por mis companeros wWo

profecsoras
Muncs i yeaig Casi siampre Siampre
J0 Aplico estrategias para memonzar lo aprendido
Munca A vioes Casi siempre Siempre

3. Me doy cuenta quee no enbienda by fareas ¥ me detengo a buscar una

sl cien,

Munca

A e

Casi siempre

Slempre




37 Fealiro mi taned oon una buena seliiud

Munca B g Casgi giempre Siempna

38 Cuando sento gue [ tarea o5 muy difidl me desanimo ¢ piense que no

=0y capar de hacerla,

Munca e Casi siempre Siempne
&8 Pienso que s tress son muy dificiles.
Funcs A, s Casi siempre S

40 Las indicacionss gue brinda o prafesor son clarss

Munca & ppons Casi sinmpre Siemprn
41, Ante las tareas dficles me desanimo y las abandana
Munca 8, YRR Casl glampre Siempra

42 Me asfierzo constantameanbe por esiedlar para obdanar un Dssn

PRI MR NGD ARRCIEMIED

Munca 8, YRR L-asl slampre Slampra
d4.3. Busco ayuda oporiuna cuando no comprendo las araas
MLncE 8, VRCaE Lasl slampre Slampra

d44. Considen que al ambsania de mi class favoreca mi aprendizaja

Munca

8, sshg

Cagi gigmpre

Siempna




45 Sieplo gue mig compaibenos me apoyan v oredpelan mi forma de

aprendear
Minca B ey Casi siempie Sismpe
46 Al termiral  1a taea e doy cuenta gue las ealraleqias wtlizadas

funcionaron comectaEments

Munca M st Casi sismpre Sipmpre
47 Rerdiad mie apnareg ¢ os coeriio.

Miinca B iy Casi siampie Sismpe
48 Refleviona =abre B fama en gue realics mi irabajo

Munca bR e Casi siempre Sl

49 5i no consigo & éxdba an mi banes analize los emanes para mejonarkss

Munca

LI ]

Casi siempre:

Siemprn

&l Pucdo condralar la arsicdad que me generan las tareas dficles

Muncs

A yigcag

Lasl slampre

Slampre

51.Me slemio satistecho con ko resulfanos Qe obfango en mes tanees y

SEAMENES

Munca

A ViBcas

Lasl slampre

Slampre




a2 valoro mi esluar?s enla realizaciin de las laneas

MNunca B yecas Cagi siampre Siampe
53 Anbe una dificultad no busoa ayuda y abandona [ tares
Munca i ppag Casi siempre Cismpre

54 Hago caso de mis conocimientas peedios ¥ los relaciono con o

aprendica.
Munca A e Casi siempre Siempne
65 Redlexiono = ol ambienbe de class favorecs mi sprendizaje
Munca A vpoes Casi siempre Siempre

para mi aprendizye.

&4 Evalio 5l las l.'!!'u|f.'||'l.'!_|'.l£|5 ar anssnanza .-'IF‘IEE!.'IEE &n class son uhing

Munca

& YRR

Casi siempre

Ciempre

&7 Redazana los conocimienios anteniones con & nueyo ema a aprendar

NUNCE

A VRCEE

L-asl slampre

SHmpre




ANEXO 8

Cuestionario de Autorregulacion del aprendizaje
(Barrera, Marchinares, Villalobos, 2016)
Hoja de registro de respuestas

Nombre y apellidos
Edad

Grado y seccion
Institucion educativa :
Fecha de aplicacion :

Escala de evaluacion

Dimensiones Siemp | Casi A Nunca PD
re siempr | veces
e 1
4 3 2

Planificacién

ftem 1

ftem 57

ftem 4

ftem 5

ftem 28

ftem 30

ftem 6

ftem 7

ftem 8

Iteml5

ftem 16

ftem 17

ftem 24

ftem 40

ftem 18

ftem 9

ftem 39




Dimensiones

Escala de evaluacion

Siemp
re

Casi
siempr
e
3

A
veces

Nunca

1

PD

Autoobservacion

[tem 19

[tem 26

ftem 12

ftem 20

ftem 21

[tem 50

[tem 51

ftem 14

ftem 22

ftem 23

ftem 25

ftem 43

ftem 13

ftem 27

ftem 31

ftem 2

Dimensiones

Escala de evaluacion

Siemp
re

Casi
siempr
e
3

A
veces

Nunca

1

PD

Control

ftem 32

ftem 35

ftem 36

ftem 37

ftem 38

ftem 10

ftem 11

ftem 41

ftem 42

ftem 3

ftem 44

ftem 45




Dimensiones

Escala de evaluacion

Siemp
re

Casi
siempre
3

A
veces

Nunca

1

PD

Evaluacién

[tem 46

[tem 47

ftem 48

ftem 49

ftem 29

[tem 33

[tem 52

ftem 53

ftem 54

ftem 55

ftem 56

[tem 34

Puntacion global

PG = P+A+C+E

PD
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