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RESD:'Vl1EN 

Las dificuhades en la evolución del proceso de adquisición de la lecto-escritunJ que presentan 
muchos niños que inician la educación primaria, regularmente los lleva al fracaso escolar en el 
primer grado y algunas veces en más de una ocasión. En la Dirección de Educación Especial 
(D.E.E.), estas dificultades no han sido resueltas del todo. Por lo tanto, resuha necesario buscar otro 
tipo de intervención que resuhe más eficaz para estos niños. Según la toorla psicogenética de Piaget, 
se considera que la lema evolución es eünsecuencia de estructuras cognoscitivas insuficientes que 00 

permiten que se esté en condiciones de asimilar y construir la lecto-escritura. Evidentemente las 
estructuras de conocimiento de los niños que presentan este tIpo de problemas, están poco 
desarrolladas como para responder al grado de exigencias escolares a las que se enfientan. 

En la investigación, se propone una intervención que se dirija al mejoramiento de las estructuras 
cognoscitivas de los niTios, ya que de esta manera podrán lograr avances más rápidos en el proceso 
de adquisición de la lecto-escritura. Se entiende que si las estructuras cognosciti"\ as de estos piños 
no están lo suficientemente desarrolladas, es necesario desarrollarlas. Para lograr esto se utilizó el 
Programa de Enriquecimiento Instrumental (PE!). 

Se siguió una metodologÚi donde se trabajó con una muestra de diez niños que habían reprobado el 
?r1.'11er grado y que asistían a dos escuelas primarias oficiales, sus edades ihan de los siete a los 
nueve aIhl-s. Cinco de estos niños asistían a una primaria donde se les daba el apoyo en una Cuidad 
de Servicios de Apeyo a la Educación Regular (TJSAER), éstos conformaron el grupo control Los 
cinco niños restantes pertenecían a otra escuela que no contaba con el servicio de USAER, eDn ellos 
se formó el grupe experimemaL al cual se le aplicó el PE!. 

Los dos grupos fueron sometidos a un pretest.. entrenamiento y un postest. Para laS evaluaciones se 
utilizaron cuatro L11Strumentos: uno para medir la capacidad intelectual, otro para medir las actitudes 
para iniciar el primer grado escolar, y dos para medir los conocimientos y conceptualizaciones 
acerca de la lecto-escritura Los datos obtenidos fueron analízados a tra\'és de la prueba estadística U 
de Mann-Withney. 

Finalmente, lo que se encontró fue que los niños de los grupos control y experimental en el pretest 
obtuvieron puntuaciones muy similares y evidentes problemas en [a adquisición de la lecto-escrIturé4 
lo que indica que los dos grupos antes de la intervención se encontraban en condiciones semejantes. 
Sin embargo, después de la intervención.., en el postest se encontró que los niños del grupo control 
que se atendieron en la CSAER no tuvieron cambios significativos, mientras que los del grupo 
experimental sí tuvieron cambios como resultado de la aplicación del PEL En general como se 
es~aba, los niños del grl..lp0 experimental tuvieron mayores logros que los del grupo controL por lo 
que se puede afirmar que ai mejorar las estructuras cognoscrtivas de los niños a través de la 
aplicación del PEI, éstos aceleraron su proceso de adquisición de la lecto-escritura 
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CAPíTULO JI 

Proporcionar atención y satisfacer las necesidades educativas de los mexicanos es una. tares. 
complicad. y dificil, y resulta aún más complicada cuando se trata de algunos sectores de l. 
población. Tal es el caso de quienes son denominados individuos con necesidades educativas 
especiales, éstos por sus características requieren de una educación especial que se encargue de 
cubnr y satisfacer esas necesidades educativas que su condición demanda En México se estima 
que el número de estas personas puede ir de los 11 a los 15 millones aproximadamente (Acle y 
Olmos, 1995), una cLfra digna de ser tomada en cuenta. 

La Dirección de Educación Especial (D E E )1 es la institución pública de! país que a través de 
diferentes clinicas, centros, escuelas y servicios, se dedIca a la atencion de una parte de los 
mdiV1duos con necesldad~s educativas espeCiales, los cuales presentan algún tipO de discapacidad 
(Dirección de Educación Especial, 1994, Vol 2) Para brindarles atención se han establecido las 
siguientes categoEas o grupos. 

a) Deficientes mentales 

b) Dificultades de aprendizaje 

c) Trastornos de audición y lenguaje 

d) Deficiencias visuales 

e) Impedimentos motores. 

t) Problemas de conducta 

g) :\'iños con capacidades y actitudes sobresalientes (C A S) 

h) \"iños con autisrno (Dirección de Educación EspeCial, 1994, Vol. 1) 

Segun la D.E E (1994, VoLl), la categona de dlllcultades de aprendizaje o problemas de 
aprendizaje es una de las de mayor prevalencIa, es decir, hoy en día el número total de mdividuos 

, La DIrecCión General de EducaCión Especial en 1992 cambia su nombre debido al reordenanuento que Impulsó la 
Secretaria de EducaCión Pública, quedando adscnta a la SubsecretaIia de EducaCión BásIca Todo ello para la 
Implementaclón del pro~ecto <k! mtegrac!on educatrva que se está dando en el pais 
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que se consideran derrtro de esta categoría en e1 país es muy gra.f'!de Se ha iJ.egado a mencionar 
que el númerc de pe:s-::mas en e¿ad escolar con problemas de apíeLldizaje puede variar del i al 
30% (Acle y Olmos, 1994 l. Esta falta de presiclón evidentemente está deterrnmado por la falta de 
una definición precisa y por procesos de identificación inexactos. Ha sido dificil llegar a un 
acuerdo para establecer un número exacto de los niños con problemas de aprendizaje, pero en 10 
que si se ha llegado a un acuerdo general, es en denuncIar la necesidad que existe de fomentar el 
trabajo que dirija a la prevenció~ atencÍón e investigación, para que de esta manera se pueda 
satisfacer sustancialmente las necesidades educativas de estos individuos 

En esta categoría de problemas de aprendizaje se ubica a los niños que tienen diferentes 
dificultades académicas en alguna o varias de las asignaturas escolares, como puede ser en 
aritmética, lectura o escritura En recto-escritura hay quienes tienen problemas desde que inician 181. 
educación primaria., niños como éstos, muestran un bajo desempeño escolar que no les permite 
concluir o aprobar el primer grado, son alumnos que no aprenden a leer y escribir corno la mayoría 
de sus compañeros de la misma edad y mismo grado escolar Algunos de ellos, a pesar de ser 
atendidos en la D E E , no muestran avances importantes, por lo que llegan a permanecer vanos 
ciclos escolares en el pnmer grado 

Estos problemas que tienen los niños en la adquisición de la lecto-escritura, en la D E E son vistos 
como una lenta evolución para avanzar de un nivel de conceptualizacion de la lecto-escntura a 
otro nivel más avanzado. De acuerdo a lo que plantean Ferreiro y Gómez Palacio (sir, Vol 1), esa 
lenta evolución se debe a perturbaCIOnes en los procesos COgnOSCitIVOS y pSlcolmgtiÍSúcos, ya la 
poca estimuiación intelectual. También mencionan que las patologías neurológicas, nutricionales, 
emocionales o sociales, pueden llegar a dificultar aún mas el complejo problema de la 
perturbación. 

TambIén es importante mencionar lo que plantea Piaget (1981) acerca de las estructuras 
cognoscitivas, las cuales considera determinantes para el aprendlzaje, o como 10 apunta, para la 
apropiación o construcción de los objetos de conocirruento Para este autor, estas estrucruras 
detenmnan la capacidad de aSlmzlac¡ón de dichos objetos de la realidad Por lo tanto, también en 
este caso, se supone que éstas determman el aprendizaje de la lecto-escntura De esta manera, se 
puede decir que si los niños tienen una lenta evolución para pasar de un ru\-el de conceptualización 
a otro más avanzado en el aprendizaje de la lecto-escritura. es porque que sus estructuras 
cognoscitivas no está.T110s suficientemente desarrolladas como para llegar a la construcción de ese 
conocimiento, es decir, sus estructuras no están lo suficientemente desarrolladas como para cont.ar 
con la capacidad de aslmzlación, indispensable para llegar a la acomodaCIón Este proceso, según 
Piaget (1981) se desarrolla gracias a la as¡mllaclón, que se da en fimción del grado de complejidad 
de las el insuñciente nivel de desarrollo cog.¡-utivo o dicho de otra forma, en funCión del nivel de 
desarrollo cognitivo, dado que a mayor nivel de desarrollo cogmtivo, mayor capacidad de 
as¡m¡!aclón yacomodaclón De esta manera, es posibie llegar a los procesos de eqUilIbrio que son 
sinórumo de desarroHo o aprendizaje Por lo tanto, se puede aseverar que el insuficiente ruvel de 
desa...rrollo COgnitIVO dificulta de foncio la evolución de la adqUlsic¡ón de la lecto-escntura, dado 
que no perrrute la aslmdacrón necesaria para construir los conOCJnl1entos 

2 



CAPÍTULO L INTRODUCCI\ 

~o obsta...l1te, en 1& D E E el profesor no !e da la suficiente l!TIporta.Ylcia al desa'Tol1o de las 
est;-;.;.~..;.;-as co~cscitiva5 Gel i115.o, yo. que se centra sola..llente en adecuar la enseñanza al nIvelo 
capacidad de asimilación en que se encuentra En este caso, el principal objetivo que se persigue, 
es lograr la adquisición del contenido escolar (1ecto~escritura), sin otorgar demasiada importancia 
a otros procesos que posibilitan el desarrollo cognitiVO Ante esta situación surge la inquietud de 
plantear una forma diferente de abordar el problema, proponiendo que la educación especial 
busque ante todo elevar o impulsar el desarrollo de las estructuras cognoscitivas de los niños, 
enseñándolos a pensar para posibilitar, entre otras cosas, um: mayor capacidad de asiffillación de 
los contenidos escolares, un mayor potencial de aprendIzaje que propIcie sujetos más pensantes, 
que logren mejores adaptaciones en todos los ambientes en que se desarrollan De esta manera, se 
espera que la educación especial puede representar una alternativa viable para ayudar a resolver, 
en este caso, las dificultades que algunos niños tienen en la adquisición de la lecto-escntura 
además de impulsar el desarrollo cognoscitivo 

Cna aproximación teórica que ha mostrado resultados mteresantes en otros países en el 
mejoramiento de las estructuras cognoscitivas es el Programa de Ennquecmuento Instrumental 
(PE!) desarrollado por Feuerstein, Rand, Hoffinan y "hller (1980) Hay Información de que este 
programa ha sido aplicado con éxito en diversas poblaCIOnes, por ejemplo con mños espa,loles de 
zonas rurales de ruvel escoiar báSICO con problemas de aprendlzaje (Pneto, 1989), con 
adolescentes ingleses con retardo mental inscritos en escuelas de educación especial (Beasley y 
Shayer, 1990), con ruños, adolescentes y adultos de escuelas para alumnos con necesidades 
educativas especiales (Luther y Wylie, 1990). También por su pane, después de realizar una serie 
de investigaciones y revisiones bibliográficas, Egozi (199 i) apma que el PEI ha mostrado tener 
una amplia mfluencia sobre las estructuras cognoscitivas del estudlante, y que hay eV1dencia 
empírica de vanos estudios de seguirruento en el que los estudiantes muestran aspectos posltivos 
que continúan lOcrementándose por lo menos por dos o tres años des pues 'de que se completó la 
inter,,renclón Y finaliza haciendo este comentario "Tales efectos son raramente encontrados en 
algún programa de intervención en el campo de la educación, la mtluencia del PEI no se linuta Solo 
a los estudiantes, también ha tenido un buen impacto en los maestros \1uchos de los que fueron 
entrenados para aplicar el programa tu\tleron cambios en la comprenSIón y actitud hacia los 
estudiantes con problemas de aprendizaje" (Egozi, 1991, p 87) 

Prograrnas como ei anterior es importante que sean apllcadas en contextos mexicanos para 
determinar hasta qué punto pueden representar una alternativa que penmta mejorar la atencIón 
que reCIben hasta ahora en la D E E los niños que tienen dlñculrades en la adqUlsición de la lecto­
escntura Resulta necesano entonces, realizar investigaclOnes dmgldas a obtener IOfonnación 
confiable para detenninar la pertlOencia de aplicar el PEI En el palS todavía no existe esta 
mfonnación como para deCIdir si este programa puede representar o no una buena alternativa de 
educaclón especIal para trabajar con niños como los que se han mencIonado 
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Con ia intención de contribuir a la obtención de dicha infonnaciórt, se diseñó y realizó la pr~sente 
tesis, fil la que se aplicó una metodología de mvesúgación con \..m pietest, entrenarruento y un 
postes!. Es decir, se realizó una evaluación inicial a níños reprobados de pnmer año con 
dificultades en la adquisición de la ¡eeto-escritura, los cuales se d¡\oidieron en dos grupos un grupo 
control que en la fase de entrenamiento atendió una maestra de apoyo en una erudad de ServiclOs 
de Apoyo a la Educación Regular (USAER), y otro grupo expenmenta! que asiste a una aula 
regular, ya! cua! se le aplicó el PEI adaptado para niños (Gamazo, 1993) durante cinco meses 
Transcumdo ese tiempo. se evaluó nuevamente a los dos grupos para finalmente realizar el 
manejo estadístico que permitiera obtener las conclUSIones de las puntuacIones obtenidas en los 
diferentes tests aplicados. Con este tipo de diseño de investigación se pueden encontrar las 
posibles diferencias SIgnificativas que resulten entre el grupo control y el grupo experimental Es 
decir, se puede comparar el trabajo que se realiza en una USAE~ con la aplicaCIón del PEI, y 
saber si esta última resulta ser o no una mejor alternativa para aumentar el rendmuento escolar de 
los niños que tienen dificultades en la adquisición de la lecto-escntura 

l.l. iPLA:>iTEAMliIE"'TO DEL iPROBLEMA 

Cuando los ruños tienen dificultades en el proceso de adqUIsIcIón de la lecto-escntura desde que 
iniCIan su escolarización, regularmente esto los puede llevar al fracaso escolar en el pnmer grado y 
algunas veces en más de una ocaSIón En esta situacIón, se puede ver como los alumnos se 
enfrentan a un medio escolar que les exige un aprendizaje que por sus características indiVIduales 
les resulta dificil alcanzar Problemas como éstos, pueden llegar a propiCIar la deserCIón escolar de 
los alumnos, interrumplendo su alfabetización, o pueden continuar con las dIficultades en los 
5igulentes grados, en donde muchas veces se les asignan calificativos como malos estudiantes, 
ruños tontos o flojos, etc, lo cual puede provocar fuertes sentImIentos de incompetencia que 
disnunuyen 5US aspiraciones escolares Como dice Salvat (1979), 51 el fracaso persiste, y es muy 
frecuente el caso, los retrasos se acumulan, Yes la escuela entera la que corre el nesgo de aparecer ante 
el niño como un campo de experiencias dolorosas, donde son provocadas en el roño reacciones que van 
de la ansiedad a la mestabilidad, pasando por la indlierencia y por la reslgnaClon La no adqUIsición de 
conocirnJemos y la aSIgnación del calificativo de "mal estudiante", puede causar daño en la personalidad 
del niño y es de temer que los efectos subs1sta'1 más allá de la etapa escolar \ Salvat, ¡ 979} 

Desde la década pasada, la D E E ha venido trabajando con algunos de los mños que reprueban el 
pnrner grado por tener dificultades en la adquisición de la lecto-escntura En un pnnclpio eran 
atendidos en los llamados Grupos Integrados, que a partir de 1994, por ias políticas de mtegración 
educatIva dejaron de functOnar como tales, para convertirse en umdades LS.A..ER (DEE/SEP, 
1994) Los cambios que se han realizado, no han propiciado que la atenCIón mejore, ya que 
contmúan presentándose casos de niños reprobados de primer grado que no nenen grandes 
avances en la adquislc1ón de la lecto-escritura. Algo importante de menCIonar, es que el cambIO 
báslcarnente consistió en incorporar a estos niños en aulas regulares a cargo de una maestra de 
grupo común, apoyada por el personal de la USAER que en Qcastones reebe a los ruñQS dos o tres 
veces por semana en aulas de apoyo que están ubicadas dentro de la mbma escuda regular Pero 



CAPÍTULO L INTRODUCCIÓN 

io que hay que remarcar, es que en estas umdades se continúa trabajaIldo con los mismos 
procedimIentos en cuanto a la forma de evaluación e intervención ante dicha problemática 

El trabajo de evaluactón se ha centrado principalmente en conocer los momentos evolutIvoS del 
proceso de aprendizaje de la lectura y la escritura, ubicando los diferentes niveles de 
co'nceptualización en que se encuentra el niño (DGEE/SEP, 1987) Para ello se ha utilizado l. 
"Prueba Monterrey" (Gómez Palacio, Guajardo, Cárdenas y Maldonado, 1981), que es un 
instrumento de evaluación para la lecto-escritura y las nociones baslcas del cálculo En la parte de 
¡eeto-escritura, ubica el nivel de conceptualización de la noción gramatical de la oración escrita y 
la nOCIón de la palabra escrita, en la pnmera se analiza la lectura de una oración y en la segunda la 
escritura de palabras Los niveles que se manejan son los siguientes nivel concreto, nivel 
simbólico y nivel linguístico, cada uno de estos niveles, a su vez, está dividido en vanos 
subniveles La intervención se diseña con base en la evaluación pedagógIca y empleando la 
Propuesta para la Adquisición de la Lecto-escritura, que consta de fichas con dIferentes 
actividades de trabajo divididas por niveles, con ellas se trabaja de acuerdo al nivel de 
conceptualizacIón en el que el niño fue ubicado y tomando en cuenta ta.'l1bién el proceso por el 
cual se llega 3 descubrir el sistema de escritura (Gómez Palacio, AdafTle, Cárdenas y otros, 1988) 

Con las fonnas de evaluación e interv'ención que se sIguen ut¡!Jzando en las CSAER, no se han 
resuelto del todo los problemas de 105 mños, prueba de esto, es que algunos de ellos a pesar de ser 
atendidos siguen presentando una muy lenta evolución en la adquisicion de la lecto-escritura, 
resultando d1t1cil que lleguen, sin dernaslada demora, a los submveles EnguístlcoS mas avanzados. 
Esto indica que la atención que reciben estos niños no les resulta del todo favorable, es declf, no 
se estan cubriendo satisfactoriamente sus necesidades educat! ... as especiales 

En efecto, si se acepta que estos niños que presentan problemas en el aprendizaje de la lecto­
escntura son más lemos en su evoluclón para llegar a niveles de conceptuallzaclOo mas avanzados, 
y que esa lenta evoluclon es consecuencia de insuficientes estructuras cognosciuvas, sinónimo de 
bajo nivel de desarrollo cogrutivo Luego entonces, es aceptable el plantearruemo que considera 
que uno de los pnncipales problemas es el bajo nivel de desarrollo cogrutivo. que de cierta forma 
es el causante de que los niños tengan problemas en el proceso de adquisición de la 1ecta-escritura 
Por consiguiente, es poslbie considerar que es correcto buscar ia modificación de las estructuras 
cognoscitivas, lo cual permitirá entre otras cosas, como ya antenormente se mencionó, la 
adecuada asinulación para lograr una mayor capacIdad de aprendizaje, y por ende, un mayor 
avance en la adquisición de la lecto-escritura para llegar a ruveles más avanzados en la 
conceptualizacion 

Lo ideal en este sentido, sena trabajar en el mejoraffilento de las estructuras cognosciti ... 3.s, en 
lugar de trabajar con actlvidades para alcanzar un nivel más avanzado en la conceptualización de la 
lecto-escntura como se hace en la O E E., ya que en algunas ocasiones no se logra el 
meJorarruento de dichas estructuras que resultan necesaáas para lograr el aprendizaje escolar Por 
lo tanto, se puede decir que algo de suma importancia, es que se cuente con el suficiente nivel de 
desarrollo y desempeño cognitivo, que permita un mayor rendinuento para que se acceda a ruveles 
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de comprensión y conceptualizac¡or. más aVa\1ZaGOS ea :...;~, i71eno;- t¡e¡-;-:po E:1 sín:esis, ~s factil::!e 
pensar que el trabajo de apoyo con estos niños debe abordarse desde un enfoque teórico que 
contemple directamente los bajos desempeños cogrutlVOS, y los aspectos básicos para lograr una 
conducta má.s inteligente que repercuta. en una mayor capacídad de aprendizaje escolar 

De entre los programas mejor documentados y más conocIdos para la mejora del desempeño 
cogrntivo' está el PEI Este programa fue desarrollado por Reuven Feuerstein, teónco que se ha 
interesado en pOSIbilitar el desarrollo de la cogrución y los procesos de la mIsma (atención, 
memona, percepcion, razona.miento, generalizacIón, etc) corno determinantes del componamiento 
intehgente y como procesos que ayudan al individuo a enfrentarse con el medio de forma más 
racional (Nickerson, Perkins y Smith, 1987) 

El PE! tiende a desarTollar una serie de estrategias (prereqUlsitos del funcionamiento cognüivo), 
las cuales, pueden estar deficientes en los sUJetos, provocando les baJOS desempeños cognoscltlvos. 
Feuerstem parte de la noción básica de que todos los mdlvlduos pueden modlficar sus estructuras 
cognoscitivas a través de una mteniención que produzca los cambios estructurales que pennitan al 
sujeto m!eractuar y be:;eficiarse del medio Para modificar las estructuras cognoscitivas se trabaja 
en el meJoranuento de las funCIones cogrutlvas que constItuyen operaC1o:1es prirnanas, de las 
cuales estan formadas todas las actlv1dades cogrutivas más complejas (Feuerstem, Rand, Hoffman 
y MIller, 1980) De acuerdo con lo que plantean estos autores, los niños que tIenen dificultades en 
la adquisiclOn de la lecto-escntura. tIenen deficientes esas funciones básicas, provocando un pobre 
desempeño cogrutivo que se refleja en una linútada capacIdad de aprendlZaJe, lo cual afecta desde 
~uego d buen rendim.it:Ilto escolar 

.Ante la necesIdad de mejorar la mstrucción escolar de muchos mños con necesIdades educativas 
espeCIales, se ha planteado la modificación o el cambio de los métodos de interv'ención. de manera 
que correspondan con los requennuentos actuales Para ello. se ha empleado un método que busca 
desarrollar en los alumnos aquellas capacidades intelectuales que les permitan aSImIlar plenamente 
sus conOCimientos j luego utJlizarlos con exrto en cualqUIer contexto Se comIenza a comprender 
con mas clandad que la tarea de la escuela contemporánea no consiste en dar a los ruñas, una u 
otra Suma de hechos conocidos, S100 en enseñar a onentarse mdependlentemente en la infonnación 
de cualquier tipo Pero esto implica que la escuela debe enseñar a los alumr:os a pensar, es deCIr, 
debe desarrollar en ellos los fundamentos del pensanúento contemporáneo, para lo cual es 
neceSano orga.'1lzar t;.na enseñanza que impulse el desarrollo cogmtlYO 

:: Martinez y cols 1990, pag. 163, presenta..tl u..11 cuadro de los programas destmados a enseñar a pensar. entre los 
que se encuentran los que se dmgeo al meJorarruento de las operaciones cogruU\3.s Programa de Ennquecmuento 
Instrumental (PED. (R.. Fellerstem), Estructura del Intelecto (SOl). (Gllllford). La Clencla Como Enfoque del 
Proceso (SAPA). (Gagné kllausmelr), Programa Pensar Sobre lATI). ElaboraclOn ~ ';'pl!caclOn de Estrategtas 
lntele\;:tuales (BASICS), (Flanda), PrOyecto de IntelIgenCia (HaI'\'ard·VeneLuela) 
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CAPÍTULO L n\~iRODUCCIÓN 

Por lo tanto, maestros, pedagogos y psicólogos, deben reconocer la posiblhdad de nevar a la 
práctica una enseñar.za tal, que desa.--rolle las capacidades de los escolares Segun la concepc¡ó~ 
tradicIOnal, el proceso de desarrollo psíquico de los niños se reahza por sus propIas leyes, 
Independientes de la enseñanza y la educación. En consecuencia, se dice que la. ensenanza no 
puede influir de manera sustancial sobre el desarrollo, por ejemplo en las capacidades intelectuales 
de los escolares. Los partldanos de esta concepción están convencidos de que la; enseñanza y la 
educación sólo pueden utilizar lo alcanzado del desarrollo espontaneo o natural de las capacidades 
de los niños, sin esperar lograr un mayor desarrollo como resultado de S'J labor Contrario a lo 
anterior, Davidov (1988) menciona que esta concepción tiene bases muy limitadas y que debe de 
entenderse que la enseñanza y la educadon son factores absolutamente indispensables del 
desarrollo de las capacidades infantiles 

El PEI comparte esta visión que considera a la enseñanza y a [a educación como impulsoras del 
desarrollo, de ahí que, en países corno Canadá, Estados Cm dos, Israel. España, entre otros, 10 han 
llevado a obtener el reconocimiento de ser considerado corno un valioso aporte en el campo 
educativo (Yiartínez, Brunet y Farréz, 1990) El PEí es un programa de intervención q'J.e centra su 
mtecés en los aspectos cognitivos, concibiendo a la inteligencla como un potencial de naturaleza 
biológlca, psicologica y socio-ambiental susceptlole de camblar Y es aquí donde el educador 
cumple un papel esencial, al provocar dicho cambio para qlle el mño aumente su capacidad para 
aprender, conocer, resolver problemas, reflexIOnar sobre la eX1stenCla. enfrentar las viCisitudes de 
la 'vida y V1YÍr. 

Lo que se ha mencionado, viene a ser de suma importanCIa para los niños meXlcanos con 
problemas de aprendizaje. Ya que si, como señala Feuerstem y cols (1980), se potencía su 
capacidad a través de la mejora de las funclOnes cogrutlvas dehclentes, su rendimiento escolar 
aumentará, pues la pobreza de estas funciones suele reflejar deficlenclas en el desarrollo de las 
operaciones mentales, pobreza en los procesos de aprendIzaJe, falta de corpus de aprendizajes 
slgnificativos en la memoria y carencia de un sistema de necesidades internas 

Por lo tanto, aplicar PEI se muestra como una interesante propuesta que puede contribuir a la 
solución de las problemáticas educativas de muchos niños meXIcanos que han reprobado el primer 
grado escolar como resultado de las dificultades que tienen en la adquIsIcIón de la lecto-escntura 
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CAPÍTULO H. CONCEPTUALIZACIÓN DE LOS 
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE 

CONClElP'llJAUZACRÓN DlE LOS lP'lROiBILlEMAS DlE 
AlP'lRlEND RZAJlE 

Respecto a las dificultades que presentan algunos niños en la adquisición de la !ecto-escntur~ en 
la actualtdad hay diferentes exp!icaclOnes del por qué suceden estos problemas y de como hay que 
enfrentarlos Dichas explicacIOnes se deben a la variedad de conocinuentos que se han generado a 
pum de los distintos enfoques teóricos que hasta ahora existen En general, se puede ver que 
existen diferentes opiniones para explicar la naturaleza de estos problemas Es declr, existen vanas 
explicaciones en torno a cuáles son las características de estos mños, cuales son las causas de las 
dif!cultades que tienen, qué factores o habilidades son importantes para el adecuado a.prendizaJe de 
la lecto-cscntura. Como resultado de esta diverSIdad de conOCImientOS. es que se han desarrollado 
múltiples programas de enseñanza y de reeducaCIón, a traves de los cuales se busca eV1tar o 
resolver esas dificultades Es Importante realizar una reVIsión de toda esta información para contar 
con los fundamentos teóricos a pamr de los cuales sea posIble obtener una vlsion mas amplia, que 
penruta en primer lugar, tener una mejor comprension de estos mños, en segundo lugar, conocer 
como es que se han abordado teoricamente estos problemas_ y finalmente, saber cómo es que se ha 
mtervemdo Todo esto con el fin de onentar y sustentar la propuesta de tratamIento para estos 
niños que han tenido algún fracaso escolar por no haber logrado la adqUISIción de la lecto­
escritura 

2.1. UDS PROBLEMAS !DiE APRiE:"iDlZAJJiE 

Resulta necesario desenblr la categoría de los problemas de aprendIzaje en la cual se ubica a los 
ruños que tlenen drficultades en la adquisiCIón de la leeto-escritura_ '! saber que se dIce acerca de 
las. caractensücas, causas, sintomas, y las dificultades que existen para ~a ldentificac10n Ademas, 
es ImpoIlante menClOnar los principales enfoques teóricos a partIr de los cuales se ha abordado y 

estudiado esta categona Para de esta manera contar con elementos teoncos a panir de los cuales 
se pueda tener una adecuada comprensIón de estos ruños 

Segun la D E E (1994, Vol 1)., la categoría de las dificultades de aprendiZaje o problemas de 
aprendIZaje es una de las de mayor prevalencia en !a educaclon especIaL se ha estimado que esta 
prevalenCIa puede ir del 4% al 11% (TayJor y Stemberg, [989) En esta caregona se ha mcluido a 
un smnúmero de niños considerados como estudiantes lentos_ que tIenen dIficultades para 
aprender, niños con trastornos de aprendizaje, con dJikultades escoiares_ de lento, aprendlzaJe, 
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CAPÍTULO H. CONCEPTUALIZACIÓN DE LOS 
PROBLEl\IiAS DE APRENDiZAJE 

disléxicos, etc Esta variedad de calificativos se debe, por una parte. a la diversidad de 
caracterisricas que presentan estos ruñas, ya que las causas y sintomas vanan de un caso a otro, y 
por otro lado, también se debe a las diversas interpretaciones que de esta categoría tienen las 
dIferentes perspectivas teóncas que se han dedicado a su estudIO 

En lo que concierne a las causas, hay una gran variedad de opiniones, por ejemplo, hay las que se 
atribuyen a factores ambientales o externos, y las que se consideran dentro del ruño Dentro de las 
causas provenientes del ambiente se han llegado a mencIOnar situaciones como el entorno social 
poco estimulante, accidentes que pueden dañar el cerebro y su funcionamiento, ingestión de 
sustancias que producen daños de índole biológico, bioquímico o que provocan desequilibrio en el 
funclOnamÍento metabólico del ruño, diferencias culturales y lmgtlístlcas, y/o desnutrición (Myers, 
P, HamnUlll, D 1990) Otro ejemplo de causas ambientales son las escolares, que resultan de una 
Inadecuada o pobre instruccIón, se dice que el maestro es quien tiene el problema por no contar 
con la suficiente preparación para la enseñanza qLe requIere cada alumno en su grupo escolar; por 
!o tanto, se mdlca que el problema no está en el alutT'. -:0. SInO en el maestro Por otra parte, de las 
causas que se consideran dentro del niño. desde el punto de ". bta neurológlco se han manejado [as 
de índole genetJco, problemas prenatales, pennatales y postnatales 

En general, se ha conSiderado una amplia variedad de pOSibles causas y de factores que intervienen 
o detemunan el aprendizaje eXItoso y que en situaciones desfavorables pueden desencadenar un 
problema de aprendizaje Si bien los investigadores han tratado de urtlncar los factores que pueden 
relacionarse con la habIlidad para aprender, no se ha llegado a una unificaCIÓn, cada modelo de 
explicación conSidera diferentes factores de acuerdo al marco teonco' que maneje (T aylor y 
Stenberg, 1989) La figura 1 presenta un esquema de los factores que se han señalado como los 
más comunes en el logro del aprendizaje escolar (Acle y Olmos. 1994) 
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figura! Factores que intervienen en el logro del aprendizaje (tomada de Acle y Olmos. 1995) 

Los smtomas que presentan los niños considerados con problemas de aprendlzaje también pueden 
ser rnt..:y diferentes, dada la ampha vanedad de indi\lGUalidades L'n mtento de Identificar los 
pnncipales síntomas fue hecho en 1966 por Clements (Taylor y Stenberg, 1989), al presentar diez 
de los mas comunes 

1) Hiperactl\ldad 

:) Impedimentos perceptlvo-motores 

3) Inestabilidad emocional 
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4) Déficit de coordinación general. 

5) Desórdenes de atención 

6) Impulsividad. 

7) Distorsiones de la memoria y el pensamiento 

8) Dificultades especificas de aprendizaje (matemáticas y leeto-escritura). 

9) Desórdenes del habla y auditivos. 

10) Señales de daño neurológico 

Síntomas como los que se han mencionado son los que mas se han tomado en cuenta por los 
profesores para identificar a los roñas con problemas de aprendizaje Es decir. son los indicadores 
más comunes en los que se basan para decir que el niño esta teniendo proolemas en la escuela. Sin 
embargo, es dificil hacer una identificación precisa y generalmente aceptada a través de estos 
smtomas, ello por la existencia de los grados de severidad tan diferentes que puede haber de un 
niño a otro y ia controversia para considerar hasta que punto deben ser tomados como 
significativos. 

Para Keogh (1990), la identificación de estos niños está muy relaCIOnada con el tipo de definición 
que se adopte y el desarrollo de las políticas y planeacion de los sef\¡icios de cada población. 
Haciendo una estmú.ción Taylor y Sternberg (1989) menCionan él!. Lerner, quien propone que 
puede haber de un 1, él!. un 30 por ciento de la poblaCión escolar que tiene problemas de 
aprendizaje Por su parte, en México Acle y Olmos (1994) menClQnan que el 30 por ciento de la 
población escolar por las dificultades que presenta y por la falta de una definición precisa, podría 
considerarse con problemas de aprendizaje, y concluyen al respecto diciendo que la falta de 
consenso al interior de la categoría hace que la prevalencia quede sujeta a tluctuaciones tales 
como: 

a) la definición empleada, 

b) el tipo de fórmula de discrepancia empleada, 

e) las áreas académicas evaluadas y; 

d) las caracteristicas de la población a la cual el niño pertenece 
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CAPÍTULO H. CONCEPTUALiZACIÓN DE LOS 
PROBLEMAS DE APRENDiZAJE 

Ob\iamente, lo anterior da como resultado que existan dIficultades para establecer la tdentificación 
de los ruños que prese:1tan problemas de aprendizaje. Es común que se den confusiones con las 
diferentes categorías que se manejan en la educaCIón especial, como podría ser el caso de la. 
categoría de deficiencia mental y la de problemas emocionales o de conducta. 

Polloway (1990), señala que los niños con re1&fdo mental moderado pueden ser confundidos con 
los de la categoría de problemas de aprendizaje, ya que las dos categorías pueden ser facilmente 
confundidas por las caractensticas y síntomas muy sirrulares que presentan Se dice que en la 
actualidad la prevalencia de los niños con retardo mental moderado ha disminuido, pero la de los 
ruños con problemas de aprendizaje ha aumentado, todo esto como resultado de! cambio que ha 
habido en las definiciones y en los servicios. 

Los problemas o desórdenes de conducta es otra categoría que se puede confundir con la de los 
problemas de aprendizaje En el ámbito escolar es muy comun que se conimdan estos ruños, 
Smith (i 990) presenta mvestlgaciones que muestran que los niño~ cun proble:nas de aprendizaje, 
con retardo mental y con desórdenes conductuales presentan rendimientos escúiares muy 
sInuiares, compartiendo algunos comportanuentos o síntomas en cuanto a cor.ducta y desempeño 
escolar. 

En el caso de :\1éxico, a nivel gubernamental se ha establecido una manera de concebir a esta 
categoria Desde 1985 la Drrección Genera! de Educación EspeCial (ahora D E E ) emplea una 
definición de los problemas de aprendizaje, a partir de la cual. se Justlikan las fonnas de atención 
que se han verudo dando, la definición establece dos tipOS generales de problemas de aprendizaje 

a) Aquellos que aparecen en la propia escuela comun como resultado de la aplicación de 
metodos inadecuados o procedimientos comenclonales del calcu:o o lecto-escritura 
que pueden no corresponder al nivel de las nOCiones báSicas que los alumnos han 
adqumdo en la expenencia cotidiana. 

b) Aquellos que se originan en alteracIOnes orgámcas y·'o del desarrollo que intervienen en 
ios procesos de aprendizaje (D G E E, 1985, pp 21-22) 

.r\l revlsar esta definición, se puede concluir que presenta algunas hmnaclOnes, por lo que no 
puede considerarse muy cOnYlncente, dado que a partir de ella, no ha sido pOSible dar solución a 
los problemas que hay en la detección, evaluaclón, intervenciOn y prevenclOn de los problemas de 
aprendizaje_ Pero SI bien, con dicha definl(;lÓn junto (;00 la base teOnca de la cual parte, no se ha 
dado solución a estos ~rob!emas, sí aporta algunos elementos rescatables, como por ejemplo ia 
noción de la naturaleza psicogenética del conocimiento y de los n!\:e!es de las r.oclones básicas del 
calculo y la lecto-escntura por las que se ha demostrado que pasan los nUlOS 
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CAPÍTULO H. CONCEPTUALIZACiÓN DE LOS 
PROBLEMAS DE APRENDIZAJE 

2. U. iSNiFOQiUlES TlEÓ¡;[[O)§ QiUE AIBOiRlDiAN A lOS IPlROi3LlEMAS !DIE 
AJP¡;[IENDlZAJlE 

Como se menCIonó en el apartado anterior, la falta de uruficaclón en los conocimientos e 
interpretaciones dentro de la categeria de los problemas de aprendizaje se debe también a las 
diversas nociones que de ella tIenen las diferentes perspectivas teóncas que se :lan dedicaao a su 
estudio. Cada enfoque cuenta con sus muy particulares práctIcas de identrficación. evaluaclón, 
mtervención., prevención y/o investigación, derivadas del tipo de noción que tengan, lo cual, los 
neva a tener una visIón muy pa..rticular de los sUjetos Actualmente los enfoques teóricos 
neuropslcológIcos, cognoscitivos y los ecológicos ti halísticos, son los que han. predominado en el 
abordaje de los problemas de aprendizaje, A continuacion se presenta un breve resumen extr31do 
de Acle y Olmos (1994 y 1995), donde se descnben los supuestos teóricos y las contnbuciones de 
cada enfoque, que independientemente de las discrepancias entre e!los, cada uno ha aportado 
mfonnación y resultados significativos 

2.I.U. iENfOQ¡¡;iE NiEllIROIPSICOlÓCICO 

El enfoque neuropsicológico aborda la relación cerebro-conducta y los procesos que la 
acompañan, principalmente aplicadas al estudio del niño en desarro!1o, baJO el apoyo teórico de la 
perspectiva del neurocesarrollo Este enfoque plantea que el Sistema nervloso central del niño se 
encuentra en rapido cambio y pueden esperarse tanto diferenCias cuabtatl\. as como cuailtltatlvas de 

gran importancia Factores como la edad cronológica. el nivel de desarrollo. la croniCIdad de los 
daños o problemas, y la apanción de las d¡fi.cultades, son muy :mportantes 

La neuropslGología ha dado grandes pasos en los últimos años en lo que concierne al conOCimiento 
de los roños y de los jóvenes adolescentes Así como tamblen, en el conOCimiento general de como 
el daño cerebral o la dIsfunción afecta al desarrollo pSlcolog1co y educativO de los estudiantes, 
pero no tanto aSl en algunos tIpOS de relaCión cerebro-conducta de Inhabilidades espeCificas del 
aprendizaje La mter'.:ención y el tratamiento neuropsicológlCo en la acrualldad se encuentra en la 
etapa lruclal 

Se ha reconOCido que a nivel etiOlógico existen causas de naturaleza neurologlCa que han dado 
origen a una sene de teonas para explicar los problemas de aprendizaje que mc!uyen aspectos tales 
como défiCits en la dominanCia cerebral, en los procesos perceptivos. en ~a memana audItiva o en 
;a memo na bisensanal, etc., apoyándose en estudIOS eiectíOtlsIOI6g¡cos, estudios 
neuroanatorrucos. así como en estudios det funclonarniento hemlsfénco en los mños 

En un pnncipio este enfoque planteaba que los niños necesitaban para el aprendizaje ciertas 
lTItegndades basicas, :ales corno las del sistema nervlOsO penfenco o la del Sistema nerYlaso 
central, porque de no ser así, podrían presentarse alteracIOnes o incapaCidades para aprender SIO 
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embargo, no se tomaban mucho en cuenta otros aspectos como el retardo en el desarrollo o los 
problemas neuropsiqwátricos. 

En la actualidad, se consideran como importantes también la edad en la que ocurren los daños, la 
severidad de los déficits neuropsicológicos, la presencia o ausencia de fonaleza.:) específicas y 
otros factores ambie:1tales y motivac!onales Pero todavía hay desacuerdos para aceptar que 
algunos desórdenes en la lectura y el lenguaje tienen una base neuropslcológica., aunque algunos 
estudios así 10 demuestran. Las investigaciones en este enfoque siguen su rumbo en el 
conocimiento de las relaciones cerebro-conducta., porque las anomalías neuropsicológicas siguen 
presentes en los problemas de aprendizaje, esto se pueden ver c1ara.mente a través de síntomas 
como· las dificultades menores de coordinación, temblores, torpeza motora, dificultades vi50-

espaCiales, deficiencias o retardo en el desarro!lo del lenguaje y dificultades en la aritmética y la 
¡eeto-escritura 

El tratamiento dentro de este enfoque regularmente tIene su fundamento en la evaluación 
comprenSIVa de las fortalezas y debilidades de los ruños en una \3.n.edad de tareas como lenguaje, 
memona, razonanuento, motncidad y percepción Este tipo de evaluacIones son complejas por la 
relaCIón que tiene que encontrar el clínico, entre el défiCIt del mño y el funcionarruento cerebral, el 
retardo en el desarrollo o un problema neuropsiquiátnco 

Se dice que hay una serie de factores que tnfluyen en el exIto de un tratarr~ento, tales como la 
t:dad en que ocurrió el daño, la sevendad de los déficits neuropslcolog.¡cos, la presencIa o ausencIa 
de fortalezas especli1cas~ la situación del niño antes de su padecmlien~o, y otros factores 
ambientales y motr\aClOnales 

Desde la perspectiva neuropsicológica, los programas de intervencIón combinan una serie de 
tecnicas y estrategias diferentes, que se diseñan de manera indl\ldual de acuerdo a las necesidades 
neuropsicológicas, educacionales y psicológicas de la persona que se evalua Cna vez que éstas 
son determinadas, se considera conveniente tener presente unos pnnclplos generales que pueden 
int1uir en la manera en que se utllicen estrategIas espeCiales, estos principios se refieren a aspectos 
como atacar o no las debilidades del niño, deSTacar las fonaiezas, o conSiderar tanto a las 
fortalezas como a las debilidades Esto evidentemente es algo cntico cuando se elabora el 
programa de mtervención 

2.l.i.2. Z;\ifOQIJ'E§ COG~O§G1TVO§ 

Los enfoques cognoscit!vos se han dedicado al estudio del desarrollo humano, haclendo énfasis en 
el caracter constn .. ctivo de! proceso de adquisición de! conocm,:ento que ;:esempeña el mdi'vlduo 
Se le da mucha importancia a la manera en que el indlV1duo construye su base de conoclDl1emo, as! 
como la manera de interacción con dicho conocinuento Esta perspectIva toma en cuenta la 
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participación activa de! individuo, considera a los problemas de aprendizaje desde la pSicología 
cognoscitiva y u.tIliza el procesamiento de información y otras teorías cognoscitivas para dar 
respuesta a las interrogantes de cómo el niño con dificultades escolares aprende. 

La perspectiva cognoscitiva en el estudio de los problemas de aprendizaje, se centra directamente 
en explicar l. adquisición del conocimiento, plantea que el estudiante es el objeto de estudio y 
observa la interacción del alumno con la situación de aprendizaje, considerando a éste como un 
cambio cognitivo a largo plazo que depende de la habilidad individual para construir sigruficados a 
partir de la experiencia, donde el sujeto es un participante activo de su proceso de aprendizaje, 
controlando lo que es aprendido como construcción del significado. 

Dentro de los enfoques cognoscitivos podemos encontrar tres tipos diferentes los que se basan en 
el procesamiento de informaCIÓn, los constructivis¡as y el constructIvista SOCial Cada uno de ellos 
cuenta con sus caracteristicas particulares para explicar el conocuruento 

2.LU..L E0iíFOQ'ClES BASADOS [:'11 EIL IPlROCESAMTIEr'iTO DE 
l;\fiFOlR:vrrAC¡ÓN 

Los enfoques basados en el procesamiento de la información trabajan báSIcamente en el estudio de 
las dificultades del proce~mlento de las personas, analizando el tipO de respuestas que utilizan 
para reahzar determinada tarea, dedicándose a ver cómo es que realizan las aCtlvidades, cómo es 
que descubren la mformaclón y cómo aplican las estrategIas En pocas palabras puede decirse que 
se dedican al estudio de cómo es que la información sensorial entra, es transformada, reducida, 
elaborada, almacenada, recortada y utilizada, así también, se dedican al analisls de estos aspectos 
en el flujo de la informaCión 

En el campo de la educación especial se ha puesto énfas!s en el conoclIniento del desarro!lo 
nonnal de los diferentes procesos o hablhdades para poder establecer cuándo y cómo se presenta 
una deficienCia en cualquiera de las tres áreas: perce~CIÓn., open~ciOnes mentales y toma d-z 
deciSIOnes Tambíén., se ha puesto interes en las operaciones mentales como la memoria, la 
asocIación., el razonanuento, la extrapolación., la evaluaCIón y en habilidades como la de expresión 
verbal y la expresión ,motora, entre otras 

Los problemas de aprendizaje son considerados como el reflejo de ciertas deSviaciones del 
desarrollo normal en ¡as funCiones psicológicas o iinguisticas, por un inadecuado procesamiento de 
la información., es decir, por una manera inapropiada en la que el individuo recibe, interpreta y/o 
responde a los estímulos sensoriales Dentro de esta perspectiva se ha hecho un planteamiento de 
numerosos elementos que conforman los procesos de informaClOrl., cada uno de ellos con 
detemunada función 
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En la evaluación dentro de este enfoque regularmente es posible identificar los aspectos que están 
alterados, ubicando el momento, ya sea al recIbir la informaclOn, al procesarla o al ejecutar las 
repuestas, para a partir de ello diseñar la intervención 

2. lo U.l. IE:1"FOQ1lJ!ES' CONSlfR.1lJCTITVISl!' AS 

Los enfoques constructivistas en sus principios se basaron en el carácter constructivo del proceso 
de adquisIción del conocimiento, atribuyéndole a la actividad del alumno el punto clave del 
aprendizaje, considerando el proceso de construcción como un fenómeno básicamente indivtdual y 
relativaailente impermeable a la influencia de otras personas 

Las pautas de relación entre el niño y el adulto no eran muy tomadas en cuenta, pero en la 
actualidad se ha profundizado en el valor de la interaCClOn, en la génesis de las funciones 
cognItivas y afectivas Es así como este componente ahora es más importante en diversas 
Investigaciones y nuevas teorías acerca del aprendizaje y desarrollo cogrutivo, abandonando ia 
antigua tradición de que los problemas de aprendlzaJe son inherentes al niño, rgnorando la 
intervención de factores externos a él 

Actualmente México es uno de los países que a nivel aficlal a traves de la D E E aborda los 
problemas de aprendlZaje basándose en una teoría con un enfoque constructlvista, dicha teoría es 
conocida como la teoría psicogenética de Piaget Desde pnnclplOs de los años ochentas, en esta 
institucion se ha venido empleando la teoría pSlcogenetlca para abordar los problemas de 105 niños 
de ruvel primaria., principalmente en la lectura, la escritura y las nociones básicas del cálculo El 
trabajo de valuación e inter,,'encióIl, basado en esta teoría, busca ante todo identlficar los 
momentos evolutivos de los conocimientos del niño, para a partir de éstos, construir otros más 
complejos. Por el momento se deja hasta aquí esta explicación, para ser abordada más adelante en 
la justificación de nuestra propuesta de intervención 

El enfoque constructivista social tiene sus fundamentos teóricos en la obra de Vygotsky, en los 
estudios de la defectología donde se argumenta que las deficienCIas que presentan los niños sor. de 
carácter social, por un inadecuado desarrollo que se debe esenclalmente a la falta de una 
educac:ón que esté basada en métodos y procedirruentos especiales que ¡Jermitan un desarrollo 
smular al de los niños normales 

En este enfoque se consIdera que el runo con dificultades en su desarrollo, no es menos 
desarrollado que sus coetáneos nonnales, sino que ha tenido un desarrollo de otro modo La 
atención se dirige a la génesis de los defectos o problemas pnmarios, hasta su surgimiento en el 
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proceso de desarrollo de los síntomas secundarios o tercIarios 

Vygostky (1962) habla de comprender los procesos mentales del tndividuo y diSeñar programas 
de tratamiento educativo tendientes a desarrollar a! máximo el potencial de cada ruño. Pone énfasis 
en la mudad de la enseñanza y el desarrollo psicológIco del roño. considerando que hay que 
procurar construir Instrumentos de evaluación psicológica dirigidos a medir el nivel de desarrotlo 
potencial, determinado por las diferentes estrategias que el mño uttliza en la resolución de un 
problema 

Para evaluar el nivel de desarrollo potencial, Vygostky elabora el concepto de zona de desarrollo 
próximo consistente en hallar la dIstancia entre el nivel real de desarrollo del mño, determinado 
por la capacidad de resolver independientemente un problema. y el nivel de desarrollo potencial, 
determinado a través de la resolución de un problema bajo la gUIa de un adulto o en colaboraCIón 
con otro compañero más capaz (Vygostky, 1979) 

El concepto de la zona de desarrollo próximo fue fundamental para que se entendlet a que la 
tnstrucclon tiene un impacto sobre el desarrollo Vygotsky sustento la noclOn de que la Interacción 
SOC1al y la Instrucción son básicas para el desarrollo del mño Rechaza la Idea de que se tiene que 
esperar a que se desarrollen todas las funciones que se requIeren para actuar independientemente 
en la resolución de tareas, la instrucción tiene que contemplar los procesos que todavía no han 
madurado y que son necesarios para continuar el desarrollo (\imlck, 1987) 

Indudablemente, la zona de desarrollo próximo es un concepto muy unl para el psicólogo de la 
educación, en la medida que permite conocer el curso mtemo del desarrollo. faclhtando, por tanto, 
la planificación de los curricula escolares y de los programas de mterv'enClOn pSlcopedagógica 
tendientes a fot!lentar la evolución del sujeto (Prieto, 1989) 

-\ partir del concepto de zona de desarrollo prÓXImo, actualmente se han desarrollado procesos de 
evaluación dinamica, que se han mteresado en la educación de los nUlOS que muestran desempeños 
muy pobres en la escuela o en los tests estáticos tradicIOnales de desarrollo pSIcolÓgICO y potencial 
mtelectual Se cuenta con \a firme convicción de que las aprOXImaCiones estatlcas de e"aluaclOn 
han fracasado en proporcionar el tipo de mformación que los educadores necesitan para fac¡]itar el 
desarrollo pSicológico y el avance educativo de estos mños e on este tlpo de evaluación se 
pretende obtener información cualitativa del nivel actual de funclOnamlento del mño y encontrar 
algunos indicadores de la clase de instruCCión que pueda facdltar el desarrollo, esto \1ene a 
cambIar la nocIón y los objetivos de la evaluación educativa tradicIonal para dar paso a un tlpO de 
evaluaclon con más posibilidades (:.Ainick, 1987), 

Hay dos conceptos de suma importa.'1cia para la evaluación dmaf'1!ca estos son la actlV1dad y la 
modlficabihdad Respecto a la acti\lidad se considera que los mños examinados deben ser activos, 
al igual que el examinador que es un agente actIvO que momtorea ". modlll.ca la interaCCión para 
indUCir el aprendizaje El ruño es empUJado, dirigido y fortaleCIdo en un pape! de observador y 
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orgaruzador activo de la información. El segundo concepto se refiere al producto de la evaluación 
que es la modificabilidad o cambio en el funcionamiento cognitivo La evaluación diná..rnica, es 
entonces, una interacción entre un examinador que interviene y un examinado que participa 
actIvamente, donde se estima el grado de modificabilidad y el medio por el cual se puede induClr y 
mantener un cambio positivo en el funeionarmento cognitivo (Sehneider, 1987). 

La evaluación dinámica plantea la necesidad de desarrotlar instrumentos que proporcionen" a) una 
medición directa del potencial del ruño para el aprendizaje y el desarrollo, b) infonnación de los 
procesos que llevan al éxito o fracaso del niño en las tareas COgnitiVas, y e) información sobre que 
es lo que se debería hacer para facilltar la educación y desarrollo del niño. Dentro de esta noción 
de evaluación dinámica se distinguen dos tradiciones, la primera es la que ha sido desarrollada por 
Brown, Campione y Budoff (Minick, 1987) En ésta se han diseñado técnicas para proporcionar 
una evaluación cualitativa de la habilidad de aprendizaje o eficiencia de aprendizaje, estas técnicas 
estan basadas en un modelo de test-mediación-test El mño primero es evaluado mier.tras trabaja 
sr,Ao, para obtener una línea base de habilidades en la ejecucIón de una tarea, subsecuentemente el 
examinador proporciona una serie de asistencias e instrucciones :mentras el niño trabaja en una 
tarea sImIlar; finalmente el ruño es observado ITIlentras trabaja nuevamente solo, para evaluar la 
cantidad de beneficios que resultaron de la instrucción_ El producto de todo esto, es una medición 
cualitativa de la habilidad del ruño para ser modificado por medio de la Instrucción (l\1.inick, 1987) 

La otra tradición es ía que Feuerstein (1979) y sus colegas han desarrollado Su modelo de 
evaluación dinárruca del potencial de aprendizaje (LPAD Learrung Potencial Assessment Divice) 
pemute realizar una serie de sesiones (test-entrenanuento-test) a través de las cuales se puede 
calcular con precisión el potencial de aprendizaje del sujeto El psicólogo puede determinar la 
capacidad del sUjeto para dominar y generalizar ciertos principios que subyacen en los problemas 
lfuciales p:anteados en el test, también se puede precisar e! entrenanuento que necesita para 
alcanzar la modIu.cabtlidad cogrutiva. Por tanto, es posible detenrunar la naruraJeza misma del 
entrenamiento y la fase del acto mental (entrada-elaboración-salida) que reqUiere un mayor 
entrenamIento. Se puede, asinusmo, buscar la modalIdad prefenda por el sujeto para hacer más 
eficaz su entrenamiento Y, finalmente, a lo largo de la evaluacIón es pOSible hallar el nivel de 
comunicacion y respuesta del mrlo, con lo cual se valora la efectIvidad de la enseñanza (Pneto, 
1989) 

El LP AD tiene en cuenta todo el proceso medIante el cual el examInado ha llegado a la respuesta, 
respuesta que ha sido previamente razonada, eliminando algunas alternativas y ehgiendo otras, 
antes de ser errutida De esta manera, la evaluación del potenCIal de aprendIzaje, ha de conSIstIr en 
valorar el proceso y el resultado de la destreza y oportunidad con que el sUjeto procesa, analiza y 
generaliza la información. Y en la interpretación el exarrunador ha de enfocar su atención a la 
búsqueda de la ChlSpa., el ingenio y la bnl1a..."1tez de! individuo, más que penalizar sus fallos (Prieto, 
1989) 
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2.í.í.3l. ENFOQUES ECOíLÓGITCOS 1U HOíLHS'HCOS 

Los enfoques holísticos buscan modificar la forma en que se han entendido los problemas en la 
escuela, modifican el planteamiento que aborda el estudio de! fenómeno educativo centrándose 
únicamente en el niño y proponen en cambio estudiar la relación entre éste y su ambiente 

Esta visión representa un marco para guiar la manera en que se piensa acerca de la escuela y del 
aprendizaje, los dos modelos que han surgido con este enfoque son el de la Ecología del Aula y el 
de la Ecologia de la Escuela. El objetivo de estudio de la ecología del aula, se centra en el salón de 
clase, entendido como un fenómeno social que tIene limites estabiecidos, en tanto que es un 
escenano estructurado formalmente, donde se llevan a cabo un tipo particular de interacciones, 
con actores, formas y contenidos específicos 

Se dice que el aula constituye un espacio particular dentro de un campo específico de relaciones 
sociales, donde deben investigarse esas relaciones a traves de la observacion directa y del registro 
etnografico de lo que sucede tanto en la escuela, como en el salón de clase Es declf, las 
observaciones y registros se dan a través de los contactos con la realidad, como por ejemplo, 
trabajando directamente en. las interacciones en el aprendizaje de la lectura, la formación de 
procesos de autoregulación, el desarrollo moral, etc Este tIpO de trabajo incluye una amplia gama 
de influencias como la sociología, la antropología, la psicología ciínica y ecológica, la historia 
oral, la evaluación curricular, la socio!iJ."1guística., la filosofia, y la cntlca literaria. 

El mundo de la ciase constituye el entorno inmediato del menor, pues lo que el alumno comprende 
y aprende, está en estrecha relación con la organización de las estructuras del entorno Cuando las 
estructuras relacionales y materiales están equilibradas armónicamente, y cuando los objetos 
disponibles para los niños son adecuados, las diferencias interpersonales se conV1erten en factores 
dinámicos En conclusión, se puede decir que un entorno favorable facilita las Interacciones e 
interrelaciones necesarias para la diversificación de intercambiOS en los distintos contextos 

Por otra parte, la ecología de la escuela incorpora elementos de análisis que rebasan lo que sucede 
en e1 auia En esta aproxirnactón se establece qüe lOS seres humanos tienen diferentes patrones de 
conducta; diversos estilos de .... 'da, distmtas metas de logro de acuerdo a los lugares donde se 
encuentren, ya que en cada lugar cambian los aspectos sociales, POlítICOS y económicas 

El estudw ecológico no se limita sólo a ver cómo responden los indiv1duos al ambiente, sino 
tambien analiza la. creación, mantenimiento y distrIbución de los recursos humanos y matenales 
que constituyen dicho medio Se considera que la escuela es un ambIente orgánico y dinámico. 
determinado por una multitud de percepciones e interacciones entre los individuos Esta 
aproXimaCIón tiene su relevancia al evidenciar las desigualdades en el amblente ecológico de [a 
escuela, los factores interrelacionados que contribuyen a la creacion, manterunuento, reparación y 
reproducción de! ecosistema educativo; así como la ImportanCia de las percepCiOnes individuales 
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acerca del ambiente ecológico y las maneras en que estas percepciones conducen a tipos de 
decisiones y acciones en la creación, uso y respuestas al ambiente educattvo 

De ambos modelos, el de la ecología del aula y el de la ecología de la escuela, es claro que lo que 
se enfatiza es la manera constante en que los dos tipos de ambientes influyen sobre el niño, por lo 
que es necesario considerar y tener presente dicha influenCIa 2! través de diversas personas, 
sItuaciones y lugares El medio escolar, es una prueba de que el niño no está. aislado, sino que se 
encuentra ante la presencla de compañeros, maestros y padres de fanulia. 

Al ver a la escuela como un sistema., significa que tIene que ser observada a través de sus 
rruembros, en las relaciones que éstos establecen entre sí y las reguiandades que aparecen en sus 
secuencias de conducta que ~e repiten en el tIempo y dan origen a las nonnas y reglas de 
funcionarniento. De esta manera.., el problema ya no se considera corno proptedad única del niño, 
smo que éste es tornado en su relación con otros componentes de su farmlia y escuela. 

Pocos estudios con una base ecológica se han hecho en este carnpo. ya que se requiere de mucho 
tiempo y son muy mtenSQS debido a las vanables que son obsef\/adas. mas que controladas, lo que 
hace que también sean dific!les de interpretar Las investigaciones realizadas son espeCIalmente 
instructivas para los educadores, porque se han llevado a cabo en escenarios naturales, a menudo 
en el aula., y se onentan más allá de las metas acadérrucas deterrmnadas en ia escuela. 
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LA LiECTO-iE§CRHURA. 

3.1. !LOS PROBLEMAS E~ LA ADQUSICÓi\i DE LA LEC1'O-E§C~.rn;¡RA 

Como se ha podido ver en la categoría de problemas de aprendizaje, en donde se ubica a los niños 
con problemas en la adquisición de la ¡eeto-escritura, se ha llegado a generar una amplia gama de 
conocimientos. ASlmismo, en la lecto-escritura se cuenta con bastante Información al respecto, 
aunque también con diferentes opmlones alrededor del tema Los autores en el área se han mteresado 
en investigar el por qué algunos niños se les di:iculta este aprendlzaJe, cuales son las causas, los 
factores o habilidades que se relaciona con éste Haciendo una breve reV1Slon histónca se pueden 
encontrar puntos de vista muy distintos, Stanley Hall 2ltado por Durkin (1980). argumentó que la 
dificultad para aprender a leer y escnbir se debía a que los n!ño~ no estaban listos para la mstnrcción 
por falta de madurac\ón" y que lo mejor era posponer la enseñanza hasta que estuvleran listos y así 
solucionar el problema Esta idea de la necesidad de una maduracl0n para el aprendizaje de la lecto­
escntura fue ampliamente aceptada y apoyada, estableciéndose as! que la edad ideal para iniciar la 
enseñanza debería ser a partir de los seis años y medIO apro'<imadamente Es decir, hasta que el ruño 
cubnera, romo dicen. Doehnng, Trites, Patel y Fiedorowlcz ( 1981). ron las demandas cognitivas y 
linguistlcas que eXIge este aprendizaje 

Posteriormente se reconocio que el limitarse a demorar el !nICIO de !a InstruCCión no era lo más 
adecuado para el niño, optando por asignar tutores para trabajar actIVIdades tendientes a alcanzar una 
mayor maduración, concentrandose en el entrenamiento de habd:dades de tipO Viso-motor, 
perceptivo-motor y sensorio-motor Diversos autores tales como FrostIg, Getman y Kephard han 
sido algunos de los que han propuesto este tipo de entrenamiento (Gearheart. 1987) 

Chester (1974) presenta una revisión de los diferentes factores que hasta esa fecha se consideraban 
asocIados con la lectura. de entre los cuales se encuentra.11 los s¡gUlentes 

a) InteligenCIa en investigaciones se había encontrado u.na correlaclon entre las escalas 
verbales de diversas pruebas de mteligencia con la capacIdad de lectura y que esta 
correlación aumentaba conforme el ruño avarlZa en los grados escolares 

b) Percepción· la falta de discriminación auditiva defic:ente se ha conSIderado un factor muy 
importante que contnbuye al desarroilo de problemas de lectura 

c) ComprensIón: los estudios que se habían realizado en esta area roncluían que la lectura 
para obtener mformación textual y la lectura para hacer mferencIas. Involucra habIlidades 
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ci~ferentes Por lo ta.r.to, se ::eces:ta~a mas investigación. para !;ega.r a u.n análisis más 
profundo acerca de la comprensión. 

d) Estilo cognitivo se encontró evidencia de que en los pnmeros grados los estudIantes que 
son independientes del campo, son mejores lectores que los dependIentes del campo, sin 
embargo, este efecto desaparece antes del bachillerato. 

e) Personalidad. se encontró que los niños con deficiencias en la lectura tienden a ser más 
dependientes, más inseguros y menos adaptados socialmente. 

f) Lenguaje: muchos estudios se centraron en esta área, investigando el desarrollo del 
vocabulario y del significado de las palabras, encontrando que la comprensión pobre del 
lenguaje parece contributr significativamente en los problemas de la lectura. 

Este autor concluye que las áreas que parecen ser las más promlsorias en cuanto a su relación con la 
¡estura son el área cognitlva, el área de la personalidad y el area del lenguaje 

Otra reY1slón po5tenor de diversos autores dedIcados al estudio de la lectura y la escrirura fue 
realizada por Vellutino y Scanlon (1982), ellos encontraron que existen diferentes habilidades que se 
relaclOnan con la adquisIción y dominio de la lecto-escntura, entre los autores que citan en su 
r~visión se encuentran Orton (1925) y Herman (1959) éstos hacen énfasis en la necesidad de una 
orgamzaclón espacial adecuada que se traduzca en Ut'13. adecuada percepcIón vlsual, Birch (1962) 
reconoce que existen habllidades para integrar la mfonnacion que es procesada por diversos 
sistemas sen.'oriales mdispensables; Corkin (1974) señala que es necesana una buena memona para 
la informaCión sensorial recibida, que se traducirá en una buena ejecupón en la lecto-escritura, 
Bender (1956) Y Ross (1976) resaltan la necesidad de prestar atención selectiva a los estímulos 
presentados, Brewer (1967) así como Gasean y Goodlass (1970) resaltan la relación de una buena 
eJecucIón de la lectura con el aprendlZaJe asociativo 

A partir de la anterior revisión, que presenta diferentes puntos de vistas de varios autores y a partir 
tambIén de investigaciones propias, Vellutino y Scanlon (1982) proponen tres tipos de habilidades 
de codJfkaclón de orden linguístlco, que según ellos, son las que tienen mayor relaCión con la 
eJecucion tanto de la lecrura como de la escritura' 

1) Codificacion smtáctlca. se refiere a las propiedades funcionales y formales de las 
palabras su uso y ubicación en el texto 

2) Codificación semántica: se refiere al uso de palabras, frases y oraciones para codificar 
informaclón y su significado. 

3) Codificación fonetica: considera ia habiiidad para aparear o asociar símbolos alfabétiCOS 
al sorudo 
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En ;a actualidad se pueden encontrar una a:n;:;!ia va.-:ec¿ de investigaciones en reiación con ia 
codIficación y la decodificación, por considerar que estos aspectoS son de suma importancia para la 
lecto-escritura. Un ejemplo de ello es lo hecho por Perfett~ Finger y Hogaboa.m (1978) que 
realizaron investigaciones donde analizaron la vocalización y el conocimiento del vocabulario en la 
velocidad de codificación, mencionan que la velocidad de procesamiento verbal es un aspecto 
central para la lectura. En otra investigación Mann. Lieber y Shankweiler (1980) dicen que los 
buenos lectores se apoyan en gran medida en la codificación fonética como una estrategia y que 
además, la representación fonética parece relacionarse con el éxito en el aprendizaje de la lectura. 
Por otra parte, Momson y Mais (1982) mencionan que hacer énfasIs en la enseñanza de las 
habilidades para el manejo de la correspondencia entre simbolo y sonido, asi como entre ortografía y 
fonoiogia, impide ai niño desarrollar habilidades de descodificación automática necesarias para 
lecturas complejas donde es indispensable la comprensión Además. se encontrÓ que las habilidades 
de descodificación automática son importantes tanto en las fases inIciales de la adquisición de la 
lectura y la escritura donde se tiene que automatIzar la ¡dentIficaClon de letras y palabras, como en 
las fases postenores donde se espera un suficiente manejo de información de manera rápida y sin 
mucho esfuerzo. 

Hasta aquí se han mencIOnado una serie de autores que representan un pequeño número de los 
existentes en tomo al tema de la lecto-escntura, con ello es pOSible darse cuenta de la variedad de 
factores y habilidades que se considera tienen cierta mtluencia en la lectura y la escritura Sin 
embargo, pese a la gran cantidad de información eXlstente, no hay un acuerdo generalizado entre los 
distintos investigadores para determinar claramente cuáles son las habilidades o factores más 
importailte que se involucran en el aprendizaje que lleva a la alfabetizaCión 

Resulta ditlcil acordar de manera precisa qué prerreqUlsitos son indispensables para la adecuada 
evolución en el aprendizaje de la lectura y la escritura, y más cuando 5e dice que cada una de ellas 
mvo!ucra procesos diferentes para los niños pequeños Por ejemplo. se dIce que al escribir. los ruños 
construyen el texto elemento por elemento, en tanto que al leer nenen en cuenta el. enunciado o la 
palabra de forma completa (Levm y Tolchinsky Landsman, 1989) 

Una de las características más comunes del tipo de investigaciones como las que 5e han mencionado, 
ha SIdo estudiar aspectos de forma aislada, sin considerar a la lecto-escfltura como dice PerrenÍ y 
Hogaboam (1975), como una conducta integrada donde interactuan varios procesos entre sí, siendo 
dificil determmar hasta dónde y en qué medida partiClpa algún aspecto en la conducta integrada 
Resulta entonces complicado explicar el problema de la adqurslClon de la lecto-escntura a partir de 
causas, factores o habIlidades vistas de forma aislada . 

. >.2. ",IÉTODOS DE lE:>iSlEÑA~ZA DlE LA LíECro-ESCRlTlR.4. 

Otro tópico importante de revisar es el de los métodos o práctIcas que se !1an empleado para la 
enseñanza, porque se reconoce que muchas de las dificultades que tienen algunos niños para la 
adqulsición de la lecto-escritura, es el resultado del programas y metodos que se emplea para ia 
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enseñanz~ durante muchos úios se ha estado en debate y busca.'1.dc e! ~étodo ;;).É.s adec:..¡ado, Los 
educadores se han preocupado por elegir de entre una amplia variedad de métodos el que les ofrezca 
mejores resultados, basta ver el ÍndIce del libro de Antonio Barbosa (1985) para darse cuenta del 
número de métodos que registró Se dice que algunos de estos metodos fueron el resultado de la 
expenencia de los maestros, que preocupados por lograr que los roños aprend:eran a leer y escribir 
sistematizaron y definieron formas particulares de enseñar, otros son producto de investigaciones y 
de aplicaciones de principios de teorías psicológicas. 

De acuerdo a la naturaleza de los métodos. Braslausky (1962) los cl&Slfica en dos categorias. los 
rnetodos de marcha slr.tética y los de marcha analítica .-\mbas categorias reciben este nombre por la 
acti.vi.dad que exigen a los niños Los primeros Plden al niño un trabajo de síntesis ya que el proceso 
va desde las partes al todo, esto significa que se presenta a los alumnos las letras por separado o bien 
las silabas hasta llegar a la formación de palabras o enunciados. un ejemplo claro de este tipo de 
método es el onomatopéyico, que presenta el sonido de las letras consonantes acompañado por una 
vocal, con su correspondiente representación gráfica, en un segundo momento se combina la 
consonante con las vocales restantes y finalmente se elaboran palabras y enu:lclados, es deCir, [os 
niños realizan actividades de síntesis Por otro lado, los metodas de marcha analítIca exigen al niño 
el proceso inverso, lo pnmordia! es el analisIs, se presenta a los nIños los enuncla.dos y se lleva 
acabo el análisis de los mismos para llegar a la sílaba Los pnnc:pIos que JustIfican a los métodos 
globales o de marcha analítica son., entre otros, la globalizaclOn, la lectura de deas y la percepclon 
visual 

La hIstoria de los métodos para la enseñanza de la lecto-escntura, en \1éxlc~ ha pasado por tres 
grandes penados El primer período [O encontramos en el SIglo pa~do y en los pnmeros años de! 
presente, se caracterizó por el uso de los metodos de marcha Slrltetlca. en panicular el silabano de 
San :.v1iguel que como su nombre lo dice, se formaba por las dl.\ersas silabas ¿envada~ de la 
combmacion de las consonantes con las vocales El segundo penado es representado por el metodo 
del Profesor Gr,=gono Torres Quintero, el onomatopéyICO que represento un cambio slgmficativo en 
relación con los métocos anteriores Finalmente el tercer penodo es donde predominan los métodos 
globales, a nivel oficial se adopta para las escuelas del país el metado global de analisls estructural a 
través del programa integrado 

El programa integrado, en lo que se refiere a la enseñanza de la ~ecto-escntura propuso el método 
global de anallS1s estructural Su nombre nos mdica sus caractenstIcas fundamentales Es global en 
cuanto que parte de totalidades, es decIr, se inicla el proceso con la percepcIón de enunciados 
obterudos de núcleos ntegradores. Y es de análiSIS estructural, por el píOceSO s.sternático de análiSIS 
del enunciado en palabras y éstas en sílabas En este metodo, y en general en todo el programa 
Integrado, se consideraba como prerreq: .. usito de aprendIzaJe. el desarrolio de las habilidades 
perceptlvo-momees, como son la orientacIón espeCial, la percepClon rigura·fondo, la constanClé: 
perceptual y la coordiEación viso motriz, entre otras (S E P , 1980) 

SIendo el método global de análisis estructural el método oneia!. la respuesta de los maestros 
meXIcanos, al llevar a la práctica el método fue muy dl\ersa. algunos lo adoptaron, otros 
contmuaron con su forma jJarticular de enseñar a leer y eSCTlblr, muchos otros lTIcorporaron 
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elementos del método en Su práctica y en muchos la confusión aumentó con reiac;on ai aprendizaje 
de la lectura y la escritura, y como consecuencia en su practica no se encontraba una metodología 
definida (Guerrero, 1994). 

Más adelante, como resultado del Plan Nacional de Desarrollo 1988-1994, surge el "Acuerdo 
:\íacionru para la Modernización Educativa", que áio pie a múltiples acciones de diversos tipos, entre 
ellas se señala la "Reformulación de los contenidos y matenales educativos" (S E P ¡CONAL TE, 
1993) A partir de lo antenor, se elaboraron los programas ajustados que tenian el propósito de 
superar las deficiencias de los anteriores planes y programas, tales como falta de secuencia en los 
temas, omisiones, repetIciones, carencias o saltos en la tematica y entre otras cosas, se pretendía 
pasar de un aprendizaje infannativo a un aprendizaje formativo (CONAL TE, 1991) 

Con relación al aprendizaje de la lectura y la escntura los programas ajustados no presentaron 
mngun cambio Importante, ya que continuaban con el metado global de anahsis estructural, 
establecido en los programas antenares 

Siguiendo la orientación del "Acuerdo Nacional para la modernlzaClon Educativa", en el ciclo 
escolar 1992-1993 se pone en marcha el Programa Emergente que acnlalmente esta vigente, en este 
programa se mVlta a tos educadores a concentrarse en cmeo aspectos cnticos 

a) Fortalecer el aprendizaje y el uso de la lectura, la escntura y la expresión oral 

b) Propiciar la comprensión y el disfiute del conOCimiento matemático, mediante el 
desarrollo de capacidades y habdidades, como la soluclOn de probiemas, el calculo y las 
mediciones. 

C) Restablecer el estudlO slstematlco de la Historia de \1éxico y la recuperación de la 
enseñanza de la Geografia 

d) Onentar la Educac¡ón Cívica hacia la concIencia y los valores vigentes 

e) Organizar los comerüdos básicos en tomo a dos problemas de nuestra época., a saber, el 
cwdado del medio ambiente y la salud (S E P , 1992) 

En el caso del área de Español, el Programa Emergente presenta dos novedades en una primera 
Instancia no propone mngun meto¿o para el aprendizaje de la iecto-escntura _ pero SI se presenta un 
enfoque diferente del que no se especifica detalladamente, al re"lsar el tipo de actividades se percibe 
un esfuerzo por relacionar le. expresIón oraL la lectura y la escnrura La segunda novedad está 
vmculada con la pnmera. se refiere al repia..'l.teamiento de la enseñanza de los contenldos 
gramaticales, orientandose hacia la reflexlon sobre el lenguaje y sus diversos propOSltOS 

comunicativos (S E P ¡CONAL ¡ e, í 992) 
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Especincarneme en e¡ área de Esp&'1o! los ;:;la:."1.es y prograrr:as act:.lales tienen Cl.ti.CG píGpóS¡tos 

básICOS 

1) Integración entre contenidos y actividades. 

2) Dejar amplia libertad a los maestros en la selección de técnicas y metodos para la 
enseña.'1.Z3. imcial de la lectura y :a escritura. Siempre y cuando la enseñanza msista en la 
comprensión del Significado del texto 

3) Reconocer las experiencias pre\ias de los ruños en relación CDn la lengua oral y escrita 

4) Propiciar el desarrollo de las competencias del uso de la lengua en todas las actividades 
escolares 

5) Utilizar con mayor frecuencia las actividades de grupo 

Los contenidos para la enseñanza se organizan en cuatro ejes ter" ':tTces 

a) Lengua hablada" Se refiere al desarrollo de las capacidades de expresión oral 

b) Lengua escrita: Busca que el mño se ejercite, desde temprana edad, en la redacción de 
textos, así como en la corrección de los mismos 

c) Recreación literaria. Se tlenen dos orientaciones, por un lado se refiere al placer de 
dIsfrutar la lectura de textos ¡itermos y por otro lado, se onenta a la creatiVIdad de los 
mños para la creación de sus propios textos. Ademas, se ImHa a que el niño analIce y 

profundice en otros materiales literarios, reconociendo su estructura., caracterizando 
personajes, etc 

d) RefleXión sobre la lengua Este eje temánco recupera los contemdos de la linguístlca y la 
gramatica, Slempre en relación directa con el uso de la lengua 

Los ejes ternaticos son recurSOs de organizaclón didáctica lmeas de trabajo que se combman, de 
manera que las actiVidades especIficas integran comúnmente contemdos y actiVidades de mas de un 
eje (5 E P ICO:'-íALTE, 1993) 

Como puede verse estos últImos cambios que se han dado, reqUleren de una amplia preparación y 
plamficación de las clases escolares por pane de los profesores, de los cuales se espera un mayor 
esfuerzo y dedicaCIÓn, se está dejando en sus manos muchas responsabilidades que no se puede 
garantizar que puedan y estén dIspuestos a er,..,+Tentar, por lo tanto, es dificil asegurar que los cambios 
repercutirán en una mejor enseñanza, o que por el contrano se este favoreciendo el mcremento de la 
prevalencia de los problemas de aprendlZaje, como consecuenCIa de una enseñanza donde impera la 
confus¡ón_ 
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3~3. ?RDGRA5/Bj);.§ DZ !NTERVE~C!Ó~ PARA NiÑOS CON 
mHCVLTADES EN LA AJlJJQIlmSKCliÓN DE LA LECrO-ESCIUTLlVi. 

Por último, antes de presentar la propuesta de atención de esta teslS, es conveniente presentar 
algunos programas que se han utilizado para la atención de estos niños Esto con el fin de mostrar 
cómo se ha intervenido y por qué surge la propuesta de atención de la tesIS 

En las investigaciones y programas de ¡ntm'eneión dentro del enfoque neuropsicológico respecto a 
la lecto-escritura, Duffy Geschwind (í988) mencionan, que en un principIo se argumentaba que los 
niños que se encontraban con dificultades para aprender a leer y escnbir, tal vez podrían compararse 
con los adultos que habian perdido esa capacidad como resultado de lesiones cerebrales, dando 
ongen aSÍ, a la hipotesis de una base neurológica en estas dificuitades Por otra parte, estos mismos 
autores Duff y Geschwínd (1988) Citan a Samuel T orrrey OrtOll, neuropsiquiatra y neuropatólogo, 
quien rechazó la anterior hipótesis de la posible lesÍón cerebral como causa, indicando que la génesis 
del defecto observado en la Incapacidad específica para la lectura y [a escntura, como él la llamó, se 
encontraba en una laterización defe-:tuosa del lenguaje Basó su argumentación en la observación 
..:::línica de la elevada n:ecuencia de una domJnancia mix!a entre el oJo, la mano y el pie, así como en 
un relatiVO ambldlestnsmo en sus pacientes Dicha aponaclOn posterionnente fue muy cnticada por 
considerar que no era un aspecto asocIado importante, o mcluso un factor causal. 

Dentro de este enfoql.e se tenía la intención de explicar y definir el problema utilizando términos, 
para referirse a los mños que tenian illficultades para aprender la lectura y la escntura, como los 
s¡3:uiemes. disfunción cerebral, lesión cerebral rnlmma, dislexia, o dislexja específica, siempre 
atnbuyendo la causa a algún daño o al menos a una disfuncIón cerebral, o a centros mactlvoS o poco 
desarroilados en el sistema cerebral El término que conto con mayor aceptacJ()n y utilización fue el 
de dislexla Jordan (1982) señala que los programas para corregír las dificultades de la dislexia se 
han centrado en la enseñanza de ciertas habilidades espeCIficas, báSIcamente perceptuales, donde el 
mño reallza la repetición conünua y perseverante de ejerclclOs, buscando la estlffiulación de tos 
centros cerebrales mactlVos Este enfoque medico ofreció un mtento para la comprensión del 
problema. que sin embargo nO resultó lo sufic:~!1temente solido como para ser aceptado 
unanimemente por los profeSionales de esta área. 

En ~iexlco dentro del enfoque neuropsicológIco, Margarita :'\Jieto (1988) es una de las pnncipales 
;¡ersonas que se dedicó a trabajar sobre la comprensión de los niños que no pueden aprender a leer y 
escnbtr como la mayoria de los de su mlsma edad Su trabajo ha sido muy difundido, tndusi,:ve fue 
aprobada su obra. como libro de consulta en el año escolar 1976-1977 para estudIantes nonnalistas y 
maeTos en ser,liCIo Para esta autora, los niños llamados disléxicos, los identlfica como niños que 
no pueden aprender a leer y escribir, debido a que presentan mcapacldades por no haber temdo un 
desarrollo armónico, ya que ciertas etapas básicas no se han completado o se han saltado Es deCir, 
no han pasado por ellas, por lo cual no se alcanza la maduracion neurológlca necesana, 
presemandose así deficíencias de tipo gnóslco-práxicas 
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Po~ gr.::;sia se en!:ien¿e~ :& capacidad para interpretar ¡as impresiones sensoriales recibldas a t:avés de 
los sentidos Se dIce que existen gnoslas visuales, auditivas, táctiles, temporales, espaciales, 
digitales, corporales, etc. Las praxias se consideran como la realización de un acto con un fin 
determmado, como bailar, caminar, peinarse, vestirse, hablar, leer, escribIr, etc Puede haber prax.ias 
específicas de cIertos órganos o partes del cuerpo, que requieren para su funcIonamiento un buen 
estado de los centros corticales y de l. coordinación de diferentes niveles de acción. En conclusión, 
se señala que las deficiencias gnósico-práx:icas, son las que dificultan que el niño aprenda 2. leer y 
escnbir 

El programa que propcne Nieto (1988), se basa en ejercicios de rehabilitación que buscan que el 
ni..~o disléxico adquiera cierto grado de madurez fiSIOlógica, de desarrollo de su intelecto y de 
diversas áreas sensorio-motrices. Se busca [a superacion de las deficiencias gnóslco-prax!cas, 
principalmente perceptivo-motrices, que se consideran responsables de los errores que se cometen 
en la lecto-escritura o que dificultan su adquisición 

El Reading Reco'v'ery es otro programa que se ha estado utilizado exitosamente en Estados Unidos y 
en México en el Estado de Baja California Norte. es un programa de lntervenClon que fue diseñado 
por Marie M. Clay (1979,1985) para ayudar a niños de primer grado que están teniendo dIficultades 
para aprender a leer y escribir. Estos niños reciben una instruCCión de corta duración diseñada 
individualmente, que les permite tener éxito antes de entrar a un ciclo de fracasos El objetivo del 
Reading Recovery es lograr un aprendizaje acelerado para llevar a [os ntños al nivel promedto de su 
grupc escolar (Swartz, 1994) 

El programa proporciona, por parte de un maestro espeCialmente capacitado, una tutona individual 
CInCO días a la semana, 30 minutos al día. Las lecciones conSisten en una van edad de expenencias 
de lectura y escritura, diseñadas para auxiliar a los niños a desarrollar sus propias estrategias 
efectivas para 1a adquisición de la lecto-escntura La instrucción contInúa hasta q'.le los niños pueden 
leer al nivel de su grupo, dicha instrucción es complementana a la enseñanza común del salan de 
clase y regularmente dura de 12 a 20 semanas 

El Reading Recovery usa diálogos de apoyo entre maestra y niño como base pnncipal de la 
enseñanza, se considera que la conversación maestra-mño es un melodo efectivo para que 10s 
expertos (maestras) ayuden a los principiantes (alumnos) a enfrentarse a las tareas complejas (corno 
leer). Las actiVidades se diseñan sistemáticamente sobre la base de un anal1sis diario del progreso del 
niño Cada leccion tiene siete componentes distintos: 

1) El niño relee varios libros que le son familiares, principalmente cuentos 

2) El niño relee un libro presentado en la lección antenor, mientras la maestra observa y 
registra la conducta de leer del niño 

3) El niño Identifica letras y aprende cómo trabajan dentro de las palabras 
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4) El niño escribe uns. historia y la maestra proporCiona opoffimidades para que el niño 
escuche y registre les sc:-i¿os j,e las palabras 

5) El niño reordena su historia a partJr de la oración que la maestra le ayuda a escribIr y a 
recortar palabra por palabra. 

6) La maestra introduce un nuevo tibro cuidadosamente seleccionado por sus oportunidades 
de aprendizaje. 

7) El mño lee el nuevo libro organizando sus actuales estrategias de S{)!ución de problemas. 

El programa cuenta con un instrumento de observación del desarrollo de la lecto-escritura que 
contiene seiS índices del esfuerzo del niño al realizar tareas de leernra y escntura. y proporciona 
información acerca de 10 que el niño sabe y puede controlar respecto de $U proplO aprendizaje Los 
componentes del inventario son 

1) Identiticación de letras 

3) Concepto acerca del texto. 

4) Vocabulario escrito 

5) Prueba de dictado 

6) Lectura del texto 

En ~féxico, a nivel nacional en la D G E E a partir de los años ochentas la atención de los 
problemas en la adqUisic:ón de la lecto-escntura se empezo a trabajar con base en el enfoque teorico 
cognitlvo-constructivlsta., llamado por sus seguidores teoría pSlcogenetlca La premIsa en la que se 
apoya esta teona, establece que los procesos cognitivos y afectivos que la educaclon debe fomentar, 
emergen de forma natural y por la interacción entre el niño y el ambiente, baJO condiCIOnes donde la 
[nteracción es permitlda y potenciada. Se considera que el desarrollo se efectua a tra\es del paso por 
estadiOS que difieren cualitativamente uno del otro, en los cuales la interaCClon y el razonamIento del 
mño son diferentes (NIeto Escoria, s/f) 

Emilia Ferréro (1991), una de las principales investígadoras de la teona DSI_cogenetica en el área de 
la ¡eeto-escritura, menciona que ei proceso de alfabetizaCIón es un proceso e\¡oJut;vo que tiene un 
ongen e'Ctra escolar, que el comIenzo de su organización en tantO objeto de conOCImIento antecede a 
las practlcas escolares, y que la escritura efectiva evoluclOna en el nIño a tra"és de modos de 
orgaruzaclón que la escuela desconoce Dicha evolución esta f".1íldamentada en la hipótesiS 
p¡agetlana, en la cual se dice que lOdos los conocimIentos suponen Llna genesIs y un desarrollo 
C0nttnUO que va desde las acciones sensomotoras imciales a las operaCIones mas abstractas y que 
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para llegar a eEas se tiene que dar ia co~S'".I'.lcció!1 y t:ansfor::l2.c~ó'1 de las estr.lc:uras ¿e 
conocimiento (piagel, 1981). 

De acuerdo 3. :0 anterior, fue posible averiguar cuáles son algunas de las formas iniciales del 
conocImiento de la lengua escrita y de los procesos de conceptuaÍlzacIón resultantes de los 
mecanismos dinámicos de confrontación entre las ideas propias del sujeto, por una parte, y entre las 
ideas del sujeto y la realidad del objeto de conocimiento, por la otrn. A partir de esto se ¿uede 
entonces conocer cómo los niños llegan a convertirse en lectores y los problemas que pasan para 
llegar a las fonnas terminales del proceso, es decir, cómo es que llegan a la apropiacIón de los 
procesos de ese objeto de conocimiento que los partidanos de la teona psicogenética llaman lengua 
escrita (F erreiro y T eberosky, i 985). 

En las investigaciones realizadas en la D G E E dirigidas por Emilia Ferreiro y Gómez Palacio (slf, 
Vol 1,2,3,4 Y 5), se proponen diferentes niveles evolutivos de la conceptualización en la lengua 
escrita, se dice que los niños van avanzando por estos nIveles que determman las distIntas nociones 
e momentos evolutivos del proceso de adquisición. Los ruveles que se p,oponen son tres. concreto. 
simbólico y linguístico 

En el siguiente cuadro se muestra parte del protocolo de la Prueba Monterrey (Gómez palacio 
1982), donde se pueden observar estos tres niveles. Para indicar en que momento evolutivo se 
encuentra un niño en el proceso de aprendizaje de la lecto-escntura.. se emplean diferentes letras y 
números. Las "X" representan a los niveles concretos, las "Y" a los simbólicos y las "Z" a los 
linguísticos los cuales son los más avanzados 

PRUEBA MONTERREY 

:--íOCIÓl'i ELEME2<IAL DE LA LE:-.1GUA ESCRITA. 
X Y z 

i :\OC1ÓN g I f' f e d c b a 

1 I 
GRA\1A TlCAL DE X I Y Y Y Y z z Z 
LAORACIO:-.J , 1 

, 
1 1 

i 
1 2 3 , , 

I ESCRITA I 

1 :--íOCIOl'i DE LA X Y Y Y Y Y Y I z z z zzzzz 
1 P ALABl~A. ESCRITA 1 1 2 3 4 5 6 i 1 2 3 4 5 6 7 8 

GRUPO ~~"TEGRADO 
~ 

En la D E E no se emplea la palabra programa eSCOlar, en su lugar se maneja el término de 
Propuesta Psicopedagógica, en ella se plantea una mtervenclon pedagógica que se sustenta en la 
teona psicogenetica y en la pedagogía operatoria denvada de 12. anterior Pone mucho CUIdado en el 
tiempo y la forma para abordar los contenidos escol?res y busca que las actividades del maestro sear. 
acordes con los i.ntereses y posibilidades del niño, en fJ.nción de su grado de desarrollo cogTIltlVQ 
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Dicha. propuesta consta de fichas con diferentes actividades de trcbajo ¿iv~¿!¿2.S po!" ~ive!es, CC~ las 
que se trabaja de acuerdo al nivel de conceptualización en el que el niño es ubicado y tomando en 
cuenta también el proceso por el cual se llega a descubrir el sistema de escritura (Górnez Palacio, 
Adame, Cárdenas y otros. 1988) De esta manera, se busca que las actividades sean apropiadas a l. 
capacIdad de asimilación del niño para llegar a la construcción de sus conOCImIentos (Gómez 
PalaclO, 1986) 
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CAPÍTlJLO IV. EL PROGRAlV1A DE ENRIQlJECIMIENTO 
"" rS'TRHM'=''' '"TAL', 11'1:;1 3.1. Ul.1LL1"l;!..:. ' 

iEL ]PROGRAMA DiE iENllUQlUiECITMKiENífO 
lIl"J§TRiUMiENT AL 

4>.1. LA AlPUCACíÓN DEL i'Ei COMO 'lTNA AlTER"IAlfIVA lPAIRA lA 
AlfENCliÓN DE Nlli'\¡05 QUE lfllENEN mnCUJLTADE5 EN iLA 
ADQI[JIS[OÓN DE iLA iLEClfO-ESClRHUIRA 

Como se ha podido ver existe bastante información sobre los problemas de aprendizaje y sobre la 
lecto-escritura. Asimismo, se ha podido constatar que hay diferentes opmlOnes y caminos por donde 
se ha avanzado en torno a estos conocimientos Sm embargo, es necesario segulf buscado otras 
alternativas de atención que ofrezcan mejores resultados de los que hasta anora se han logrado, es 
decir, formas diferentes de intervención que mejoren lo hecho hasta el momento 

Para presentar al PEY como una alternativa, es necesario primeramente mencionar que no es un 
programa de reeducación o recuperación de la lecto-escntura, sino un programa que va más al origen 
del problema. No siendo el PEI un programa para la reeducación o recuperación de la lecto­
escritura, tiene que justificarse porqué se presenta como una ahernatrva coherente, resulta entonces 
mdispensable exponer los fundamentos teóricos de los que se parte Para ello, en un primer 
momento se hace uso de la explicación que se maneja en la D E E de la etiologia de las dificultades 
en la adquisición de la lecto-escritura, rescatando elementos importantes y añadiep.do otros que al 
parecer pueden considerarse válidos si se parte de un mismo marco teonco, que en este caso es la 
comente psicogenética de Piaget Posteriormente se analiza brevemente el tipo de intervención que 
se practica en la D E E, para descnbir algunos mconvenientes que se considera tienen que 
replantearse para mejorar la atención de los mños 

.Algo Importante de rescatar en relación con los fundamentos teóncos que se manejan en la DE E., 
es la noción muy particular que tiene de la etiología de las dificultades en la adqUisición de la lecto­
escritura. Se plantea que los ruños con esas dificultades presentan una lenta evolUCIón para avanzar 
de un nivel de conceptualización a otro nivel más avanzado, y que la lenta evolución se debe a 
perturbaciones en los procesos cognitivos y psicolingú.í.súco~, y a la poca estim1..l1aci.ón intelectual, 
donde las patologías neurológicas, nutricionales, emocionales o sociales, puede acentuar aún más el 
problema de la perturbación (Ferreiro y Gómez Palacio, slf, Vol 1) 

Sin embargo, si en la D E E. se basan teóricamente en la comente psicogenétlca, se tiene que 
considerar también que las menclOnadas perturbaciones son el resultado ante todo de las 
caracteristicas de las estructuras cognitivo.s, que en el caso de los niños que se han mencionado, no 
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están lo suficientemente desarrolladas corno para que se cuente con la capacidad de asimilación que 
lleven a la acomodación y equllibración que permita una adecuada evolución en la adquisición de !é¡ 
lecto-escntura Esta reflexión que se ha planteado se puede sustentar a parur de la teoría del 
desarrollo de Piaget (1981), quien formuló, que el nivel de desarrollo cogmtivo alcanzado por el 
niño, establece la existencia de determinado tipo de estructuras cogrutlvas que detenninan los 
conocimIentos y el grado de asirmlación y acomodación de los elementos de la realidad 

Dada la utilización de vanos términos característH':oS de la teoria de Piaget, se precisa una 
explicación de ellos" El enfoque evolutivo de Piaget, supone la descnpc¡ón cuidadosa y el análisis 
teórico de los estados ontogenéticos sucesivos y el estudio dei desarro~lo de las estructuras de la 
inteligencia (Flavell, 1971) Las estructuras las considera como los medios que posee el niño para 
realizar una acción cualqUiera, ya sea fisica o mental En un pnnclplo, el desarrollo de esas 
estructuras se va dando a partir de unas más simples, como las reacciones conductuales autónomas, 
y sus cambios es 10 que se conoce como desarrollo COgnitivO (Ph¡]]¡ps, 1972) 

El cambio de las estructuras o desarrollo cognitivo se motlva a partir de las tendenCiaS que desde el 
nacImiento traen los Oíganismos para adaptarse al medio a traves de muitlples aC:lvldades que se dan 
en función de dos procesos complementarios. la asimilación y la acomodaclOn La asirnIlacion se da 
cLlando un organismo utiliza algo de su ambiente y lo incorpora, hace de su ambIente inmediato un 
material para incorporarlo gracias a las estructuras que ya posee Por otra pane. la acomodac!ón es 
considera como la capacidad que tiene el organismo para responder a las eXIgencias de su ambiente, 
es decir, cuando se asimilan los rasgos de la realidad externa a la propia estruct .... l.fa cognítiva se 
modifica ésta, 10 que es lo mismo, se acomodan las estructuras A esto se le denomina adaptacIón o 
eqUilibraclón., lo cual pennitira futuros enfrentamientos con el medIO (Ginsburg, 1977) 

De esta manera, según Piaget, la teoría del desarrollo cognitivo se une necesanar:lente a la nOCIón de 
equilibrio, ya qu¡: el desarrollo supone conductas que ttenden a asegurar un eqUlhbrio entre factores 
mternos y externos o, más generalmente, entre aSlmJ!aclon y acomodacion (Diccionario de 
Educación especial, 1990) En otras palabras, se puede decir que el desarrollo mental necesita la 
resolUCión del conflicto para uttlizar las estructuras ya poseídas en struaclones nuevas o adqurnr las 
estructuras que exiJan los nuevos problemas (Enciclopedia de la EducaCIon Preescolar Vol. 1, 1988) 

VolVIendo al punto que se estaba tratando, si se acepta el planteamIento de que los niños que 
presentan dificultades en el aprendizaje de la lecto-escritura, son ITlas lentos en su evoluclón para 
llegar a niveles de conceprualización más avanzados, y que esa lenta e .... oiuclOn en cIerta medida es 
consecuencia de la falta de desarrollo de sus estructuras cognitl .... as que no perm:ten que se asimller. 
ios conceptos necesarios para construir la lengua escrita Luego entonces, es necesario pnmero 
modificar las estructuras cognitivas, para que de esta manera, el nU10 tenga mas posibilidad de 
asimtlar adecuadamente con estructuras ya más desarrolladas En este sentido, hablar de niños con 
estructuras cogrutivas poco desarroiladas para el aprendizaje de la !ecto-escntura., es hablar de mños 
con un baJO nivel de desarrollo cognitivo Por lo tanto, desde este punto de VIsta, el ruve! de 
desarrollo cognitIvo viene a ser un factor determinante para el aprendIzaJe de la iecto-escritura 
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Con base en los planteamientos anteriores, es posible decir que el nivel de desarrollo cognitivo juega 
un papel muy importante en la adquIsición de la lecto-escritura, pues si no se tienen las estructuras 
necesanas, resulta indispensable entonces desarrollarlas 

En la D E E tienen una forma muy particular de desarrollar las estructuras de los nmos con 
dificultades en la adquisición de la lecto-escritura. Su trabajo de intervencIón se di",ña a partir de la 
evaluación pedagógica que se realiza con la Prueba Monterrey (Gómez Palacio 1982), con la que se 
ubica ea nivel de conceptualización en que se encuentra el niño, posteriormente se emplea la 
Propuesta para la Enseñanza de la Lecto-escritura, que se compone de una serie de fichas que 
proponen las actividades para diferentes niveles de conceptualización El objetivo principal es ilevar 
al ruño a niveles más avanzados con actividades académIcas que se adecuen al nivel en que se 
encuentra, donde sus estructuras cognitivas sean capaces de aSimilar los conocimientos para crear 
otras más avanzadas, de esta manera es como se enfrenta el problema Sin embargo, dichas 
actividades que se proponen, en ocaSiOnes no están del todo al alcance de las estructuras del niño o 
simplemente estas no están lo suficientemente desarrolladas para lograr la asimilación para constnllf 
la lengua escnía. 

Se da por hecho que el niño va descubriendo ta lengua e~rita abordándola directamente, 
interactua.'1do directamente con ese objeto de conocimIento y en ocaSIOnes se da por hecho tambiért, 
que el nIño tiene ya las estructuras prevIas para lograrlo, o que las puede Ir desarrollando sobre la 
práctica SI no cuenta con ellas Sin embargo, debe entenderse que para que el niño pueda mteractuar 
adecuadamente con la lecto-escntura se necesita primero de una serie de estructJras previas que son 
las que permiten que puedan ejercer apropiadamente la mteracción q1fe provoque cambios 
estructurales Las estruChlras previas a las que nos referimos en este caso, son las que permiten 
habilidades como por ejemplo una adecuada percepción, onentación espacial, de codificación, 
codificación, entre otras, que son consideradas como mdispensables para la adquisición de la lecto­
escritura. 

De acuerdo a lo que Perfetti y Hogaboam (1975) encontraron en revisiones bibliográficas que 
hIcIeron, concluyen que en la adquisición de la lecto-escritura se involucran habilidades como las ya 
menclOnadas, que en ocasiones se olvida la importancia que tienen en el aprendizaje, entendido éste 
como un pmceso globai o como una conducta mtegrada donde interactuan varias habilidades entre 
sí A partir de 10 anterior, es poSIble aceptar que la lenta evolUCIón en la adquisición de la leeto­
escritura, tIene que ver mucho con las estructuras previas que permiten que se posean o se cuente 
con las habilidades básicas para el aprendizaje de la lecto-escritura 

En la D E E con los niños que tienen dificultades en la aequisición de la lecto-escritura no ~ trabaja 
especlficamente en el desarrollo de las estructuras previas que necesitan, es decir, no se trabaja en el 
mejoramiento de las mencionadas habilidades, no se les da la Importancia que ?udleran tener en el 
proceso educativo. aún cuando se aprecien evidentes deficienclas Se ha obsen'ado que estos ruños, 
por la sL:nple mteracclOn con el objeto de conoclmie'nto (lecto-escntura), no son capaces de superar 
fácilmente esas deficiencias, que según Feuerstein son de gran importanCia, tanto así que determinan 
el potenclal de aprendizaje En este caso, si la atenCión que ofrece la D E E no pone mucho énfaSIS 
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en ei ciesarrol1o de las estructuras previas, es preciso abordar el trabajo con estos niños desde otro 
enfoque teórico que contemple directamente la mejora de esas estructuras cognitivas, y así de esa 
manera., propiciar mejores desempeños en algunas de las habilidades cognitivas que se han 
mencionado y en general en una mayor capacidad de aprendizaje 

De entre los programas mejor documentados y más conocidos para la mejora del desempeño 
cognitivo está el PE!. Este programa fue desarrollado por Reuven Feuerstein teórico que se ha 
interesado en posibilitar el desarrollo de la cognición y los procesos de la mIsma. atención, memoria, 
percepción, razonamiento, generalización, etc, (Nickerson, Perkms y Smith, 1987) El PE! tiende a 
desarrollar una serie de estrategias (prerequisitos del funclonamiento cognitivo) las o,.laIes pueden 
estar deficientes en algunos sujetos provocándoles baJOS desempeños inteligentes Feuerstem parte 
de la noción básica de que todos los individuos pueden modificar su estructura cognoscitIva a través 
de una intervención que produzca los cambios estructurales Es declf, el programa busca modificar 
la estructura cognitiva por medio de la mejora de las funciones cognitIvas que constituyen 
operaciones primarias a las cuales se les contempla como los átomos de que está., formadas todas las 
actividades cognItivas más complejas. De acuerdo a lo ljue se habla mencionado con los ruños que 
tienen dificultades en la adquisición de la lecto-escritura., lo antenor resulta de capital importancia 
Se espera que con dicha aplicación mejorarán en su rendImiento escolar, ya que una vez que lleguen 
a beneficiarse del programa, los alumnos lograrán un mejor funcionamiento cognitivo y un mayor 
potencial de aprendizaje De esta manera los niños podrán obtener mejores resultados en su proceso 
de adquisición de la lecto-escritura Por lo tanto, se considera que la aplicaCIón del PEI puede ser 
una alternativa vlabie de intervención. para los niños que después de varios fracasos escolares no 
logran del todo la adquisición de la lecto-escritura 

4\.2. lOS NI:'<OS QUE TIENECIi DilF[O[;JL TADES E~ LA ADQU!S!CRÓI\¡ DE 
lA lIECTO-ESCruIY1l:R" 'VKS1!OS DESDIE iElL S:'IifOQLlE n:óruco DIE 
fIE UE RSTIERN 

Estos mños que son ubicados en la categoría de los problemas de aprendizaje por tener dificultades 
en la adquiSición de la lecto-escritura., desde el punto de VIsta de Feuerstem, Rand y Hoffrnan 
(1979), son conSiderados como niños con baJO rendiImento Para dichos autores la persona de baJO 
rendimiento es aquella cuyo grado de modificabrlidad es baJO, no aprende fácJ!mente cuando se le 
expone dlrectamente a los estímulos (cualquier factor que produce una excltacion en el ser vivo, 
puede ser un agente físico, una situación, unos datos, que provocan una respuesta global del 
organismo). Esa baja modificabilidad se manIfiesta a través de una serie de modos sintomátICOS, 
muchos de los cuales pueden ser razonablemente considerados romo pru.ebas de una incapacidad de 
procesar eficazmente los estímulos que llegan Feuerstein y cols (1979) explican la etiología de íos 
problemas de rendimiento a través de dos tipos de determinantes del desarrollo COgnitIVO diferenCial 
de! sujeto los detemünantes distales y los determinantes proximales (Ver figura 2). 
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DESARROLLO COGNITIVO 
,·\DECUADO 

MODIFICAEILIDAD ELEVADA 

". " CARENcIA DE EXPERIENCIAS DE! 
! APRc'ND1ZAJE A TRAVÉS DE UN 1 

MEDIADOR I 
, 

~-.. --' 

DESARROLLO COGNITIVO 
~ADEC¡;ADO 

SÍl<UROME DE PRIVACIÓN 
CULTURAL 

MODIFICAEILIDAD RED¡;CIDA 

figura ~. Etiología distal y próximaI del desarrollo cogI11tivo diferencial 
(Adaptada de F eurestein y Rand, 1974) 
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Los determinantes hacen variar al organismo desde las formas más bajas y niveles más inadecuados 
de funcIOnamiento cognitivo, he..sta los niveles superiores de pensamiento ASimismo, se puede decir 
que determinan los grados de modificabilidad cognitiva, desde los nIveles escasos o nulos hasta los 
índices más elevados. A continuación se presentan estos determinantes y se menciona cómo es que 
afectan al organismo para su futuro aprendizaje Principiemos por los determinantes etiológicos 
distales que se dividen en tres grupos 
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1) Endógenos: HerenciaJFacrores genéticos, Factores orgánicos, Nivei de maduración. 

2) Endo-exógenos: Balance emocional del niño! de los padres, estimulos ambientales. 

3) Exógenos: Status socioeconómico/ nivel educativo, diferencia cultural. 

Todos estos determinantes pueden influir positiva o negalivamente en el desarrollo del individuo. 
cuando se manifiestan de un modo deficiente en eR sujeto, evidentemente producen un& serie de 
déficits o deterioros cognitivos que los incapacitan para funcionar de forma adecuada Las 
deficiencias socioeconómicas, la estimulación pobre, las lesiones orgánicas en el nacimiento etc., 
propician un desarrollo deficieme y por lo regular posteriormente tambien problemas académicos 
(Martinez. Brune! y Farréz, 1990). 

Estos detenninántes distales en situaciones favorables, por sí solos no garantizan el adecuado 
desarrollo del individuo, ya que puede haber sujetos con buenas opoT'tUnidades socioeconórnicas y 
una adecuada maduración sin lograr acceder a las funciones cognitivas mas elevadas En cualquier 
caso~ estos determi..'1antes pueden afectar al grado de modificabilidad cogrutiva, pero nunca impedir 
el acceso a ella. Ni aún, en los casos de deterioro orgámco como en los deficientes mentales se 
puede decir que el organismo es inmodificable (Marrinez. Brunet y Farréz, 1990). 

En cuanto a los detenninantes etiológicos proximales del desarrollo cogrutivo, que se refieren a las 
experiencias de aprendizaje mediado, se dice que su carenCia es la que verdaderamente produce un 
retraso en el sujeto Esta es la razón por la que se conSidera, desde la perspectiva de La 
modificabilidad cognitiva, que la etiología proximal en situaciones desfavorables es el prerrequisito 
y condición suficiente de una conducta deficiente, aunque no trre\¡ ersible Es decir, puede haber la 
privación de una serie de experiencias de aprendizaje estructurado y organIzado que acentúen los 
déficit congénitos, pero también en estas situaciones eXiste la poSibilidad de un cambio (MartGtez, 
Brune! y F arréz. 1990) 

La consecuencia que tiene lo anterior en la educaCIÓn, establece que en pnmer lugar, no se admite 
que experiencias tempranas adversas como código lingtiístico restnngido, pobreza cultural, etc, 
proouzcan estados deficientes ti"'Teversibies, ya que eSIQS défIcits se pueden disminuir e incluso 
eliminar En segundo lugar, se rechaza que el deterioro genétICO y orgánico sea algo irreparable Al 
respecto, Feuerstein dice, "excepto en las instancias más agudas de detenoro orgánico y/o genético, 
el organismo humano está abierto a la modificabilidad cogmtiva en todas [as edades y etapas del 
desarrollo" (Feuerstein, Rand, Hoffman y Miller, 1980, p. 15). 

Desde esta perspectiva puede entenderse que los individuos con bajos desempe~os, como es el caso 
de los mños que tienen problemas de aprendizaje, cuentan con la poslbiltdad de mejorar en su 
funciona.111iento cognitivo, pese a que hayan tenido algunas condiciones adversas. De esta mar,era., se 
promete un buen futuro para el cambio, ya que St él li.?J. déficit en los determinantes distales se le 
umera un déficit de la etiología proximal, el resuitado seria un empobrecimiento o atrofia del 
funCIOnamiento cognitivo, pero abierto siempre al cambio, mIsmo que se producirá a través de una 
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inter,¡enóón adecuada que modifique ¡as estructuras cognitivas Para dicha intef\lención dentro de 
este enfoque se desarrolló el PEI, que ha demostrado tener efectos favorables en la modificación de 
las estructuras cognitivas de sujetos de diferentes poblaciones (prieto, ¡ 989) Esto se demuestra en el 
próximo apartado. 

4i.J, iESTUmOS SOBRE lElL lPjPlOGiRAMA íJ[ iENliUQiUiECiMliiEl:\ITO 
INSTRiUMiENT AIL 

En diferentes países se han desarrollado investigaciones sobre [a aplicación del PE!, muchas de estas 
investigaciones han demostrado la eficiencia del programa A. continuacIón se presentan algunas de 
ellas, en las cuales se mencionan los resultados obtenidos De estos estudIos realizados sobre el PE!, 
Prieto (¡ 989) presenta tres ejemplos· 

En la primer investigación se plantearon los siguientes Objetl\OS especlfÍcos 

a) Evaluar la influencia del PEl en algunos factores Intelectuales contemplados en la prueba 
de inteligencia de Weschler (WISC), factores romo conceptualizacióI\ factor "g", 
representacIón simbólica, memoria a corto y largo plazo, estructuraCIón espacio­
temporal, nivel de abstracción fluidez verbal y fleXlbd¡dad del pensamiento 

b) Comprobar la bondad del PEl como vehiculo ,danea para desarrollar la operatividad 
mental necesaria para ei acceso al aprendizaje 

c) Evaluar la capacidad de los sujetos para usar y transfenr la conducta estratégica, 
aprendida en las tareas de PE!, a la solUCión de problemas 

Los Instrumentos de evaluación para los pretest y postest fueron la prueba de inteligencIa de 
WescWer (\Ir lSC) y el test de Matrices ProgreSivas de Raven 

La muestra con la que se realizó la investigacion fi..!e de 47 niños de arnbos sexos, entre g y 10 a.1'10s, 
con dIficultades específicas de aprendizaje, se dividieron en u.n grupo experimental y un grupo 
contro1. La muestra proviene de una población rural de MurCIa., España.. la selección de los sujetos se 
hIZO tornando en cuenta. el nivel escolar, el medio socio-cultural, y el nr ... el intelectual 

Los resultados obtenidos mostraron que los sujetos de! grupo expenmentaL a quienes se les 
aplIcaron los pnmeros instrumentos del PEI (ÜTgamzacion de puntos, OrientaCIón espacial, 
comparaCIones y percepCIón analítIca), lograron la mejora o áumento <en su potencial, dado que las 
puntuaclOnes del Raven aumentaron considerablemente del pretes¡ al postest .A.simismo, 
aumentaron sus procesos de razonamiento en Raven y W!SC En este ultimo se mejoró 
significatlvamente en las sub pruebas de comprensión, semejanzas, \ ocabulano, cubos e historietas 
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Como conclusión, se reportó que el PEI resulta idóneo para mejorar las estrateg1as de pensamiento 
de los SUjetos depnvados socioculturalmente con bajo rendimiento, pertenecientes a ambientes 
rurales, con códigos lingilisticos restringidos y pobreza de vocabulario, con cr medio que presentan 
poca motivación, conducta desorganizada y que requieren hábitos de trabajo 

En la segunda investigación se plantearon los siguientes objetivos específicos: 

a) Evaluar el cambio de la estructura cognoscitiva de un grupo de SUjetos con alto riesgo de 
fracaso escolar, 

b) Valorar la capacidad para transferir estrategias y habilidades cognitivas en contextos 
similares al del PEI y; 

c) Evaluar la capacidad de usar reglas y principios en el área de lenguaje 

La mue~1ra utiiizada incluyó 19 niños, de una edad media de 8 años, 6 niñas y 13 niños que 
manifiestan una amplia variedad de problemas de aprendizaje, provenientes de una población 
agrícola obrera de familias de un nivel económico bajo, en un ambiente rural, en España. Los 
instrumentos de medición que se utilizaron fueron, el test de Matrices progresivas de Raven y el test 
de Organización de puntos de Andre Rey, aplicados desde una perspectiva clíntca., dinámIca, en una 
serie de fases (test-entrenamiento-test) 

Los resultados obtenidos en la investigación, a través de un diseño de pr~est-aplicación del PEI­
posteS!., permitieron confirmar en general la mejora que se produce en los sujetos considerados con 
alto riesgo de fracaso escolar, en los aspectos manejados en los objetivos de la investigación. 

La tercera Investigación tenía un doble objetivo 

a) Evaluar el potencial de aprendizaje desde una perspectiva dinámica 

b) Evaluar la eficacia del PEl para el desarrollo de los componentes de la mteligencla 

La muestra estaba compuesta por 12 sujetos con necesidades educatlvas especIales, pertenecientes a 
un centro público en un ámbito rural de Murcia, España. La seleccion de la muestra se hizo de entre 
los escolares de educación especial, teniendo en cuenta a mños con problemas de rendImiento y 
retraso escolar, y niños que preCIsaban de un apoyo educativo a nivel cognitlvo La edad media era 
de 11 años. 

La evaluación del potencial de aprendizaje se realizó con el test de \1atrices Progresivas de Raven, 
desde una perspectiva di.námIca de test-entrenamiento-test La evaluación se trabajó en dos 
momentos distintos. 

1) Situación de pretest, y 
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2) SitrJación de posteS"'1I-, éste se realizó una vez acabado el entrenaIniento que ch..rró dos años 
escolares y que se diseñó a través del pretest. 

Los resultados obtenidos después del tratamiento estadístIco de los dalos de ¡as evaluaciones, 
demostraron el,cambio en la estructura o funcionamiento cogniuvo al conclUir con la intervenclón 
por medio del PEI. También, se corroboró la eficacia del modelo de evaluación dinámica de! 
potencial de aprendizaje, ya que permite una valoración explícita de aspectos COgnitiVOS y 
rnetacognitivos, además de ofrecer un modelo de intervención. 

Por otra parte, en otra investigación Beasley y Shayer (1990) demostraron la eficacia de l. 
aplicación del PEl, con 20 adolescentes de entre 12 y 14 años clasificados como mentalmente 
retardados en una escuela de educación especial en Inglaterra 

En el estudio se pretendía demostrar que el Modelo de Evaluación Dinámica del Potencial de 
Aprendizaje (LP ADJ, es un instrumento ideal para interpretar los efectos del PE! De los 20 
adolescentes se formaron dos grupos, uno experimentai y uno control Se realizó un diseño con un 
pretest~ aplicación del PE! durante dos años y un postest Los resultados dejaron ver que la 
aplicación del PE! tuvo efectos positivos sobre la modlficabilidad de los estudiantes del grupo 
experimental y se comprobó que el LP AD es un buen predictor de la modificabilidad. 

Luther y Wylle (1990) realizaron una investigación para determinar si el PE! es efectivo para 
mejorar el rendimiento escolar en diversas poblaCiOnes de estudiantes con bajo rendimiento, fueron 
realizados cinco estudios en escuelas para alumnos con neceSIdades especiales, entre los cuales se 
encontraban niños, adolescentes y adultos Se conformaron grupos contra! y experimentales, que 
fueron sometidos a un tratamiento de pretest y postest Evaluándolos en lectura,. ortografía, 
aritmética y con el Test de Matrices Progresivas de Raven_ Los resultados mostraron que los 
cambios obtenidos después de la aplicación de PEI a los grupos expenmentales, se reflejan o se 
asocian con ganancias positivas en algunos beneficios académICOS que continuan una vez que se 
concluye con l. aplicación del PElo 

Egozi (1991). opina que el PEl ha mostrado propicJar efectos POSitIVOS sobre las estructuras 
cognoscitivas de los estudiantes, y que los efectos positivos continúa..11 mcrementá.Ildose por lo 
menos por dos o tres años después de que se completó la intervención Además, tamb¡en ha tenido 
un buen impacto en los maestros que r..¡eron entrenados para aplicar el programa. 

-\.4. lF1Ul'E)A",'IE~'1f'O§ TEÓruCO§ 
Ef.11UQ¡¡;EGMITENTO IN§TiRUMENífAL 

El PE! tlene su fundamentación en la teoría de la modificabilidad cognitiva estructural y en la recria 
de las experiencias de aprendizaje mediado (Feuerstei~ Klein y Tannenbaun:, 1991) Este programa 
persigue el mejoramiento de! desempeño cognitivo, basándose en una concepción de inteiigencia 
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que resa.h:a ¡os pr<J<:esos en lugar de los factores o los prodl.ictos (Feuerstein, Rana., Hoffman y 
Milier, 1980) Feuerstein rechaza toda comente psicológica que tenga en cuenta la medición de 18 
inteligencia y del C~ entendidos como rasgos fijos e inmutables Contrario a esto, considera que la 
esencia de la inteligencia radica en 1& construcción activa del mdividuo que tiene la capacidad pare 
usar experiencias adquiridas previamente para ajustarse a las nuevas situaciones (peue. stein, Rand y 
Hoffinan, 1979) Esta es una concepción dinámica de la inteligencia por ser considerada capaz de 
modificación. 

4!,A).1. lflWltiA lJ)!E LA MOllliliFICAlaITlLmAlJ) COGNiUVA !ESTIlUIClfllnRAL 

La concepción dinámica de la inteligencia lleva a Feuerstein a considerarla capaz de acceder a la 
modificacIón, concibiendo al aprendizaje como un proceso que cambia la estructura cognoscitiva. 
Así de esta manera, a ia persona se ie concibe susceptible de expenmentar una modificación 
cognitiva estrucrural que puede alterar el curso y la direcCIón de su desarrollo cognitivo (Feuerstein 
y cols 1979) 

Los cambio3 estructurales se diferenCian de los camb'!Os que se producen como resultado de una 
maduración o del aprendizaje de habilídades especIficas, se les considera como cambios del modo 
característico en que el mdividuo trata la información. El término de modificabilidad cognitiva es 
báslCO en este enfoque, se refiere al cambio del estado del orgarusmo provocado por un programéi. 
deliberado de intervención que facilita la aparición de un crecimiento continuo que hace al 
orgarusmo mas receptivo y sensiüvo a las fuentes de estímulos mternas y externas (Feuerstein y 
cols, \980) 

Desde este enfoque, la persona de baJO rendimiento es aquella cuyo grado de modificabilidad es 
bajo, no aprende fác.llmente cuando se le expone directamente a 105 estimulos Esa baja 
modificabilidad se mamfiesta a traves de una serie de modos sintomáticos. muchos de los cuales 
pueden ser razonablemente considerados como pruebas de una IncapacIdad de procesar eficazmente 
los estimulos que llegan. Se pueden distinguir dos tonnas de interacción entre un individuo y su 
entorno que contribuyen al desarrollo de la estructura cognoscitiva. La exposición directa a los 
estImulos del entorno, y las expenencias de aprendizaje mediado Se considera que ambos tipos de 
mteraCClón son esenciales~ pero las experiencias de aprendizaje mediada son conslderadas las más 
imponantes para determinar las diferencias en cuanto a [os niveles de desarrollo cognitivo 
(t'ilckerson, Perkins y Srmth, 1987), 

Sm [as adecuadas experiencias de aprendizaje mediado, el mdividuo no alcanza su capacidad 
completa de aprender mediante la exposición directa a los estímulos del entorno Estas experiencias, 
cuando se dan de manera adecuada, son esenciales pare proporcionarle a un niño las estrategias y 
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equipa."1lierrto cognitivo que van a pernutirie obtener el máximo be:r:efi6c ?osi~;e de ~a ex-pOsición él 

esos estimülos Por consigUIente, une privacIón temprana de las experiencias de aprendizaje 
mediado pueden impedir el desarrollo cognitivo de un indivIduo. a pesar de que abunde la 
esnmulación en su entorno. En particular, esa privación, deja al mdividuo ma! equipado para 
relacIOnar y organizar los acontecimientos de su entorno, de tal modo que, pueda aprender 
eficazmente con ellos. El agente mediador de estos tipos de expenencias. con frecuencia uno de los 
padres O un profesor, es quien media entre el mundo y el niño, transformando en su favor los 
estimulas (Nickerson y cols. 1987) 

Las experiencias de aprendizaje mediado son de dos tipos. aquéllas que implican una transmisión de 
mformación, valores, actitudes (una información que representa el conocImiento acumulado por la 
especie y que no puede ser obtenida SinO de otros seres humanos), y las expenencias que tienen por 
objeto hacer al individuo más capaz de aprender de la exposición directa a los estímulos El 
mediador en este último caso desempeña el papel de una persona que manipula los estímulos de tal 
manera que ei niño pueda aprender cosas referentes a ellos para que trasciendan sus necesIdades y 
que éstas puedan ser generalizadas a otros contextos ~ickerson y cols 1987) 

El PEI supone un intento de definir procedimientos capaces de remediar los efectos perjudiciaies de 
la ausenCla de experienci.as de aprendizaje medlzdo, se sostiene que con el empleo de interacciones 
sistemáticas, enfocadas a la corrección de las funciones deficientes, se prodUCIrá un cambio en la 
estructura cognoscitiva que transformará al individuo en un pensador independiente y autónomo, 
capaz de producir y elaborar id",s (F euerstein y cols. 1980) 

El concepto de medJación que aquí se maneja es similar al de la expenencia de aprendizaje mediado 
o formas en las que los estímulos son transformados por un agente qu~ media. al tiempo que él 
mIsmo es guiado por sus intenciones culturales, emotIvidad, y desde las cuales selecciona y 
organiza el mundo de los estímulos (cualqUier factor que produce una excitación en el 5eí V1VO, 

puede ser un agente fisico, una situación, unos datos que provocan una respuesta global del 
organismo) En este (aso, el mediador selecciona y orgamza el medIO que estimula al sUJeto, por 
medio de ta interacción donde se crea ta si.tuaclón que constituye todo un entramado de actiVidades 
que hacen de la relaCIón una fuerza motivadora del razonamiento. mas que un conjUnto de órdenes. 
Se trata de que el individuo sea capaz de interpretar sus propIOS comportamientos, de evaluar suS 
aCiertos y errores" de tra..Jsferir su mOtlvaclór. a otras SItuaciones Las mediaciones se producen pues, 
no dentro de una situacion neutra, sino en el dinamismo de dos personas que se relaCionan haciendo 
la donacion total de significados, de estrategias e incluso de valores de eXlstenCÍa (Martinez, Brunet 
y Farrés, 1990) 

En e! P:::! se detennina el papel de mediador para: 

a) Enriquecer la interacción entre el individuo y el medio ambiente 

b) Tratar de implicar al sujeto en su experiencia de aprendizaje 
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e) Favorecer el meta-aprendizaje o la meta-cognición más que aprender, se trata de 
aprender a aprender 

d) Fomentar la curiosidad intelectual, la originalidad y la creatividad. 

el Localizar los fallos de aprendizaje y corregirlos. 

f) Seleccionar los estimulas, orientar la percepción y ayudar en la búsqueda de estrategias, 
es decIr, crear un sistema de necesidades que van más allá de! repertorio que el niño 
posee 

g) Aprovechar el tiempo de la interacción para destacar funcIOnes y desarro!Iar la toma de 
concienCia de los cambios producidos 

El concepto de mediaCión de Feuerstem tiene su soporte teónco en la poslclon interaccionista de 
Vygotsky, que cons¡cera que el niño tiene ya un mvei de desarrollo antes de su escolanzación, y 
otro ni ve! que está al alcance de sus poslbi!idaJes, siempre que se le ayude, que se le proporcione 
una mediaclon entre los procesos elementales y las funciones supenores y consCientes (Martinez y 
cols, 1990)_ Esta aproximación vygostkiana brinda un modelo general de cómo se forma la 
conciencia y las funciones psicológicas a partir de la medlaclOn (Del Río y i'\Jvarez, 1990) Las 
mteracc\Ones entre el adulto y el roño como dice Moil (1990) son la uruca fonna de cooperac'¡ón a 
través de la cual es transferido el conocimiento al niño Gonzalez y Palaclos (1990) citan a Wertsch 
para mencionar que en la interacción el instrumento mediador esencIa! es el lenguaje y que la 
s\tuación de mediación debe situarse en la zona de desarrollo próxlmo del niño, definida como la 
capaCidad para el desarrollo guiado que eXiste en cuaiqUler momento de su desarrollo Estos 
elementos teóricos se pueden encontrar a lo largo de la explicaclon que de las experiencias de 
aprendizaje mediado hace Feuerstein. 

-i>A.3. EL :\<UIP A COGMTIVO 

Otro concepto central dei enfoque de Feuerstein es el "mapa cognitivO", a este se le conCIbe como el 
conjunto de parámetro5 mediante los que se pueden analizar, categorizar y ordenar lOS actos 
mentales La construcción y la aplicación didáctIca del PEI se basan en este mapa COgnitIVO, que a 
través de los siete parámetros (El contenido, la modalidad, las operaciones mentales, la fase del acto 
mental, el nivel de complejidad, el nivel de abstracción.. el ruvel de et'lciencia) que contempla es 
pOSIble detectar las dificultades especificas del sujeto y su progreso (Feuerstein 'f cols 1980) A 
continuacIón se describe cada uno de estos parámetros 

1) El Conten.ido. se refiere a las materias sobre las que se realiza toda la acción del 
aprendizaje, es la base operativa dei acto mentai y es quien condiciona las mismas 
operacIOnes Hay dos tipos de contenidos' los conterudos especificas y los contenidos Ebres_ 
Los primeros son el conjunto de saberes que integran una matefla concreta. matemáticas, 
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sociales., etc Los contemdos iibres se refieren a los datos que son famIliares a cualquier mño, 
en su mayoría ajenos al currlculum, y que, por ello, se hacen secundanos ante su objetivo 
general. El dominio del contenido provee la oportunidad de detectar algunos fallos y límites 
de la capacidad del individuo. La utilización de los contenidos en el PEl hace suponer que 
con su uso se podrán desarrollar operaciones mentales que sobrevivirán para dommar otros 
contellldos, ya sea escolares o no 

2) Lz Mooalidad es la forma en la que se presenta la informacIón con respecto a los 
diversos lenguajes que se pueden utilizar gráfico, verbal, numérico Dichos lenguajes se 
relacionan con el. ruvel de abstracción y cond"¡c"¡Onall el resultado de las operaciones 
mentales a veces, se cree que un alumno presenta fallos de operación cuando en realidad los 
fallos pueden ser por la modclidad en que se presentan los datos 

3} 1..&$ Oper2l.doi!1!es se refieren a los conjuntos de acciones interionzadas, organizadas y 
cúordlOadas, por las cuales se elabora la ¡nformacIon procedente de las fuentes Internas y 
externas Desde la simple identificación de un objeto h~q:a la complejIdad del sIlogismo, la 
mente realiza toda una serie de operaciones que pueden ser afectadas por la aedon 
mediadora desarrollándose a través de las relaciones que el mdwlduo establece entre las 
cosas y el medio ambiente Las funCiones cogmtl\·as son de suma Irr.portancia para tener 
acceso a la operación mental por ser los prerrequISltOS necesanos 

Las operaCIones mentales a que se refiere Fe-ueístein son las SIguientes 

o IdentificaCIón esta operación mental se refiere a la capaCIdad para poder reconocer y 
comprobar datos, características o detalles de alguna persona.. anImal, cosa o situación 
Para ldentificar se hace necesario que dos o más CQ'XlS que en realidad son dIversas 
aparezcan y se consideren como una nusma 

o ComparacIón es la operación mental por la que se estudIan las semejanzas y diferencias 
entre objetos y hechos, atendiendo a sus caractenstlcas Comparar supone un progreso en 
el desarrollo mental, por indicar que se ha superado el penooo de mampulacion de los 
objetos, pero su modificaci6n impÚca la peíCepCIOn clara y estable de las caractensticas, 
ademá.s de la explorac1ón sistemática de las mismas Los Instrumentos del PEI tratan esta 
operaclOn en toda su extensión., con la intención de crear en los mdJ\,:¡duos la necesldad de 
comparar de modo espontáneo y automático. 

o AnáliSis/SíntesIs es la capacidad para componer 'j deswmpofler mer,t3.1mente el todo en 
sus partes. Implica analizar toda la infonnaclOn de la que se dIspone para llegar a 
sintetizar las partes en el todo 

o c..'laslficaClón es la capacidad para hacer eqUIvalentes cosas que se perCiben como 
dlferentes, agrupar objetos, acontecimientos y personas en cla.ses y responder él. ellos en 
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::érminos de su. perte:nel1cia, Se clasiflca sobre una base de indicadores previamente 
seleccionados 0, dicho de otro modo, es la Integración de partes discretas en subcla~ 
que implica la habilidad para agrupar y clasificar calegorias establecIendo la relación 
entre las mismas_ 

o CodificacIón Descodificación: codificar es establecer simbo los. o interpretarlos 
(descodificación), de modo que no quede iugar para la ambiguedad Pensar supone 
codificar la informacion; la codificación pobre conduce al funcIOnamiento mental 
limitado Un niño no descubre estrategIas de solución de problemas por no codificar los 
datos relevantes de dichos problemas. La codlficaclón-<iescodificación va desde el 
descubrimlento de una figura hasta las operac1ones realizadas en el Silogismo Tienen 
gran Importancia en el PEI, al considerarse operaciones mentales que es preciso modificar 
en un tratamiento progresIvo y ascendente de abstracclOn 

o ProyeccIón de relaClones Virtuales esta operaClOn exige la necesidad de organizar y 
estrocturar una serie de eventos percibidos eplsodlcamente que tienen eXIstencIa aparente, 
hipotética y no real, sin una estructura Inherente L n ejemplo claro se encuentra en el 
instrumento de Organización de Puntos, en el que se tiene que encontrar y trazar una 
figura geometrica (cuadrado o triángulo) dentro de una nube de puntos 

o DiferenCiacIón- Implica una cierta capacidad para formular y comprobar hipótesis con el 
fin de entender ;as d;ferencias Por ejemplo, cuando se le pIde a un sujeto que anote las 
dlterenctas entre dos manzanas que aparecen dibUJadas, este he.. de probar mentalmente 
suceSivas diferencias slgmficativas para resolver el problema con aCierto Es decir implica 
establecer diferencias entre diversos elementos de un todo, perclb!endo sus atnbutos 
como: fonna, color, tamaño y orientación, etc 

o RepresentacIón mental un ejemplo de esta operac\on consiSie en la esquematización 
espacial abstracta de la descomposic,ón y reestructuraclon de los elementos que 
componen una figura,. que ha de ser representada para resolver algun problema Otro 
ejemplo puede ser cuando en una situ¡:clón se tenga que reCibir y llevar a cabo una 
instruCCIÓn., el SUjeto tendrá que percibir le instrucCIOr1 hac:endo una representacIón 
mental para que se pueda ejecutar y tambie~ poder venfícar ei resultado final 

o TransformaCIón menta!: esta operación se refiere a la habIlidad para conservar un.a 
repreSentaclÜn mental y transportarla a otra sltuacion o actlvldad 

o Razonmmento divergente- implica una cierta r1exlb¡ildad para probar diferentes 
alternativas para encontrar la manera m.as apropIada para la reai¡ZaC10n de un objetivo o 
meta Se puede decir que es la capaCIdad para producir respuestas a!ternatlVas a la regla 
prevIamente estableCIda 
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o Razonamiento hzpotétlco es la capacIdad para ensayar mentalmente posibles soluciones 
con el fin de resolver un problema con éxito En el PEl, se busca que ei alumno se 
familiarice con la utilizactón de esta operación mental 

o Razonamiento transzITVO' la transitividad es la propiedad de ser transferible de un par de 
terminos a otro Una relación transitiva. es de tal naturaleza que si se relacionan dos 
térnunos con un térnuno medio, relaciona los extremos entre si Por ejemplo, A=B y 
B=C, por lo tanto, podemos concluir con el término medio (E) que A=C. Las relaciones 
transitIvas constituyen el tipo de relación por medio de las cuales razonamos partiendo de 
dos premisas unidas por un significado o por un término medio hasta llegar a una 
conclusión. 

o Razonamlento analóglco· se refiere a la capacidad para proyectar una relación dada la 
situación nueva. AsÍ. por ejemplo, en el instrumento del PEI, Relaciones familiares, se 
pide buscar ia regla de parentesco entre un SI "tema (la familia) y proyectarlo a otro similar 
(una socledad anonima), ya que el matri.momo es s\r\l\:ar a una sociedad anónima en la 
medida en que hay una umón de personas confirmada por la ley 

e Razonmmento progreslvo este tipo de operación se muestra claramente en los ejercicios 
de! instrumento de Progresiones Numéricas, en los cuales se encuentran patrones rítmicos 
y cIclos recurrentes donde se tiene que descubrir reglas y leyes que gobiernan la suces!ón 
de hechos 

o Razonafmento lÓgico· es la capacIdad para resol\-er cucndo no se tiene toda la 
lnformación directamente, teniendo el sUjeto que establecer la relación adecuada_ 

o PensamIento s¡logistico se refiere al desarrollo de los procesos deductivos a través de la 
lógica Así pues. el sujeto ha de establecer conclusIOnes lógicas acerca de la relaCIón de 
los ténninos, basada en la relacíón dada entre ellos En este tlpD de pensamiento es 
preCIso hacer uSO de las tareas deductivas que se manejan en los tres tipo de silogismos a) 
el silogismo Imeal, CDnoctdo CQffiO probtema de tres terminos o de mferencla transitiva, 
b) stlogismo categOriCD, comprende tres premisas declaratIvas describiendo una reiac¡ón 
entre dos clases, por ejemplo, "Todos los cuadrados tienen cuatro lados (premisa mayor), 
todas las figuras de cuatro lados son polígonos (premisa menor), conclusión todos los 
cuadrados son polígonos", el tercer tipo de silogIsmo es el proposICional o condiciona~ 
consiste en elaborar argumentos que conttene'Q U.na premtsa mayor una. menor y una 
concluslón., por ejemplo "Todos los futbolistas son deportistas Hay que son famosos 
Conclusión _ " 

o PensamIento mferenclGI: implica clerta capacidad para buscar CO!1sec~enClas o inducü­
una cosa de otra, anticipando y prediciendo los resultados 
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4) lí:...st fá§e dd 2ldo mle!el!2.f: se entiende como la localización funcional del acto mental de 
las funciones cognitivas. 'Hay tres tipos de fases- fase de entrada, fase de elaboración y fase 
de salida. Así es como se divide el acto mental con una noción funcional en la que hay una 
ínnma relación entre las funciones localizadas en cada fase Por ejemplo, el comportamiento 
impulslvo, asistemático y no planeado (fuse de entrada), se relaciona con dificuhades para 
elegir estrategias, planificar conductaS, razonar lógicamente (fase de elaboración), y 
condiciona la precisión y exactitud, las respuestas por ensayo y error (fase de salida), dando 
como resultado la deficiencia en la solución final En el PEI, se procura establecer la relación 
entre las funciones COgIlltlVas de cada fase y localizar la deficlencia para poder acomodar el 
tratamiento. 

Las funciones cognitivas de las tres fases son las síguientes 

o Fase de entrada: 

- Percepción clara y diferenclada 

- Comportamiento exploratorio controlado, sistemático y planificado 

- eso de vocabulario y los conceptos apropiados para identificar los objetos 

- Orientación espacial apropiada 

- ünentación temporal coherente 

- Constatar la constancia y permanencia de los objetos 

- ReCDger lo::. datos CDn precistón y exactitud 

- Tener en cuenta dos o más fuentes de información a la vez 

o Fase de elaboraCIón 

- PercIbir el problema y definirlo con precisión 

- Distmguir los datos relevantes de los irrelevantes 

- Ejercitar la conducta comparativa 

- Amplitud dei campo mental, se refiere al uso adecuado de la memoria 

- Percepclón global (no episódica) de la realidad 
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- Relacionar daros de forma lógica 

- Intenorización del comportamiento propio 

- Ejercitar el pensamiento hipotético inferencial 

- Trazar estrategias para venficar hipótesis 

- Conducta planificada 

- Elaboración de categorías cognitivas 

- Ejercitar la conducta sumativa 

- Facilidad para establecer relacIOnes virtUales 

o Fase de salida 

- ComunIcación descentralizada (no egocéntrica) 

- Proyección de relaciones virtuales 

- Expresividad en la respuesta (ausencIa de b!cqueo) 

- Respuestas acertadas (sin tanteo-error) 

- eso de vocabulano y conceptos apropiados 

- Elaboración de respuestas con precIsIón y exactitud 

- Transporte visual correcto 

- Conducta controlada sin ImpulsivIdad 

5) El nñ\fd de com;?lejidad: se señala por la cantidad y cual!dad de la Información, por la 
mayor o menor famJ1iandad con los datos y por las relaCIOnes Internas entre ellos Todo acto 
menta! se ve condicionado por el grado de comptej\dad de \3. tarea que se ha de realizar, 3. 

mayor compiejidad más implicacion del acto mental Es deCir. las tareas son fáctles o 
difíciles pOí la cantidad y cualida¿ de las unidades de mformac¡ort, del grado de mtegraclón 
que reqUieren y del número de operaciones que se han de reai Izar para tratar la mformaclón 
Los matenaies deben tener el nivel de complejidad com enlcnte a las características de los 
alumnos, asegurando el progresivo grado de familiaridad con los elementOs que se manejan 
mentalmente 
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ó) Efi :m~e~ de abstr::acdó¡]. la abS"..racción es la distancia enrre lo concreto de ¡os objetos o 
hechos sobre lo que se opera y el acto mental que estab Ieee las relaciones Cada tarea tIene 
un ruvel de abstracción que tiene un pape! definitIvo en el rendimiento dei individuo El 
nivel de abstracción se determina por la presencia del dommio de conceptos que se pueden 
eVIdenciar en las generalizaciones En el PEI se corruenza por tareas que son situaciones de 
pensar~ de ahí, se llega a los principios abstractos; luego surge la generalización que permite 
la ap)¡cación a. situaciones de la vida real Es importante tener un control del ruvel de 
abstracción tanto para el diagnóstIco de ¡as defiCIenCIas como para la presentación de los 
materiales y la medIación. 

7) E~ :rn.HveB de efidenci21 es el nivel de implicación que hace falta para transformar la 
capacidad en funcionamiento maruflesto El acto mental puede ser descrito y analizado de 
acuerdo al grado y nivel de eficiencia con que se produce La eticiencla tiene como 
referencia la precisión y rapidez con que se realiza el acto mental (Martínez y cols 1990). 

~.5. OiBJlETKVOS DEIL DE 
il\íSTIRt;:'v1ENT AL 

El objetivo general de! PEI, es aumentar la capacidad del orgamsmo humano para ser modificado a 
través de la exposición directa a los estímulos, de la expenenCIa proporcionada por los contactos con 
la \lida y de las aportaciones del aprendizaje formal Se trata de aumentar la modificab¡hdad 
cogruti va estructura!, la autoplastlcidad y la flexibilidad, para que el mdrv ¡duo pueda hacerse más 
sensible y abierto a todas las fuentes de donde proceden los estImulas (\1artinez y cols 1990) 

Las objetivos específicos del PEI son los siguientes 

a) Corregir las funciones cognitivas deficientes es deCir, todo sistema de actividad mental 
que es prerreqUlsito de otras actividades o funCiones SI lo que se qUIere es la capaCidad de 
un ruño para tener en cuenta dos o más fuentes de Información se le expondra durante el 
programa a diversos ejercicIOS en los instrumentos de ComparaCIones, Onentaclón espacial, 
Prowesiones numericas, etc, de modo que se vaya comg¡endo dicha deficlencla 

b) Ayudar a adquinr conceptos básicos, deSignaciones, \ocabulario, operacIones y 
relaciones la realización de tas tareas y la expreslOn requieren ei manejo de palabras y 
conceptos cada vez más preciSOS, así como del uso de operaciones mentales El vocabulario 
ha de hacerse cada vez más preciso, el uso de las des1gnacIones apropiadas evitará 
¡mpreetS1ones propias del lenguaje pobre, e irán configurando el pensamiento dentro de un 
orden y una preciSión superiores. 

e) ProdUCIr motivación intrínseca por medio de la creaClOn de habItas se intenta desarrollar 
capacldades que estimulen determinados comportamIentOS, frLlto de la creación de 
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necesidades hasra ahora inexistentes o pobres La toma de conciencia del alumno sobre su 
grado de dedicación a las tareas le ayuda a comprender que su rnOtlvaCl0n para el trabajo no 
depende del exterior, sino que está en él mismo 

d) Producir procesos de reflexión e insighí. La palabra insigth significa comprE.rls¡ón interior, 
esclarecimIento, iluminacIón interna Referida al PEI quiere decir comprew,ión del cómo y el 
porqué de nuestros propios componamientos y de las posibilidades de trasladar a otras 
situaciones por medio de la. generalización Los principios y estrategIas extraídos o usados en 
las tareas del PE! se pueden asimilar internamente para disponer de ellos en los 
comportamientos, así como para realizar la transferenC!l a situaciones de la vida tales, como 
el estudio de las materias escolares, la vida social y laboral Se profundiza en la Importancia 
de tos pnnC1:plos para que la persona sea capaz de tornar decisiones., de elegir los 
comportanuentos que le lleven a realizar una tarea o una situación Esta parte se puede 
considerar como terreno de la MetacognJclón 

e) Crear motivación intrínseca a la tarea si se le presentan al alumno tareas sin valor 
practIco., sera fácil encontrar respuestas de baja motl\aCIOn Por eso., una preocupacion del 
PEI es presentar tareas por sí mismas atractivas., de modo que provoquen la motivaclon de 
los alumnos, despierten su curiosidad por el hecho de ser atractivas La motivación de las 
tareas pueden tener dos aspectos et gozo de la tarea misma motivada par los tlntes ludicos 
que presentan y el Significado social de la realización con ex Ita de las mIsmas 

f) Pasar de la actividad pasiva-reproductora de informacIón a la activa-generadora en el PEi 
podemos distinguir Indiv1duos cuyo locus o lugar de control de sus comportamIentos esta 
fuera de ellos (se mueven por cnterios externos, SOCiales, normativos., de eficacia ), y 
personas cuyo lugar de control está en su interior, son personas con mayor autonomía, con 
nOfrt1atlVaS intenorizadas, con mayor capaCIdad de autodetenninación, con menor 
dependencia y mayor creatiVidad Esta segunda actltud es la que se quiere promoveí Para 
ello el alumno tiene muchas oportunidades de generar Ideas estrategIas, aplicaciones, puede 
comprobar inmediatamente el resultado de sus esfuerzos, puede realizar comparaCiones, 
inferenCIas, conclusiones ,todo \0 cual contribuye a tornar confianza, a verse a SI mIsmo 
como capaz de aigo y, por tanto, a mocilficar su imagen reguladora de ios comportar1l1entos, 
retocando la Idea del dinamismo positivo de la persona 

~.6. CARACfERíSTlCAS DlE LOS IN§TRUME~IOS DEL !'ROGRA.:'IA DlE 
E:\RlQtT¿Crr~liKE~70 L'\i§TRL~ífE~"TAlL 

En el PEl tradicionalmente se han empleado 14 mstrumentos que estan dIseñados para adolescentes 
Pero en la actualidad hay otras versiones y adaptaciones Gamazo ([ 993) adapto cuatro mstrumentos 
para mños de 6 a 9 años (PuntltOS, Comparación, Onentaclón y Clasdicaclon), en los que se tuvleron 
en cuenta los mismos contemdos de los onginales. En la mod!ficaC10n de los ejercicios se tomaron 
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e:;¡ cuerr.:a los .uveles de abstracciórl., de complejidad y de eficiencia. Siempie dentro de las 
posibilidades de los niño~ de sus características cognitivas y de la edad en la que su mente empIeza 
a estrucrurarse. Además, es importante hacer notar que con la adaptación de estos cuatro 
tnstrumentos es posible trabajar una amplia variedad de operaciones mentales que van desde 18 
¡dentIficaclón hasta el pensamiento mferencial e hipotético. 

Tanto los instrumentos oGginales como las adaptacIOnes, tienen características pecuhares en la sene 
de tareas que los integran Cada instrumento está dividido en unidades, cada unidad tiene sus 
objetivos., conceptos, principios y conclusiones 
us actIVidades que se proponen en cada instrumento no son parte de los contenidos de las materias 
escolares, son ejercicios de lápiz y papel con un contemdo libre que ponen en juego las funciones 
cogmtlvas que se requieren para todo tipo de tareas. Todos los ejercicios suponen una actividad de 
interacción maestro-alumno, donde este último reactiva su potencial de aprendizaje Las tareas, por 
lo tanto, no constituyen un objetivo por sí mIsmas, son un medio para corregir, desarrollar y 
perfeccionar las funciones cognitivas. 

Instrumentos adaptados para niños de 6 a 9 años 

Puntitos 2 Comparación 

3 Orientación 4 Clasificacion 

Instrumentos que se utilizan con adolescentes 

Organización de puntos 8 Progresiones numéricas 

2 OrientacIón espaciai 1 9 RelacIones famlhares 

3 Comparaclones 10 InstruccIOnes 

4 Clasificaciones 11 Relaciones temporales 

5 Percepción analítica 12 RelaCIOnes transitivas 

6 Orientación espaciallJ 13 Síloglsmos 

7 ilustraciones 14 DIseño de patrones 
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40/. CPJi'fERIOS PARA LA AJPlLD:CACKÓN DEL P!RrDGRAVll.t% DiE 
E:'I!IDQUECIMIENTO ll'l/STRUMlENT AL 

?neto (1989), proporciona una descripción de los aspectos más importantes que se deben dominar 
par" garantIZar la adecuada aplicación del PE!. Primeramente, se requiere, por parte de los 
educadores (mediadores), una preparación específica en la teoría de la modificabilidad, la teoría de 
las experiencIas de aprendizaje mediado, los est¡jos de la mediación; las funciones y operaciones 
cognitivas, las técnicas de programación y aplicación, principalmente. Para consegUir esto, el 
Hadassah-Wizo Canada Research Institute of Jerusalem, cuyo director es el Dr Reuven Feuerstein, 
se encarga de difundir y vigilar la correcta aplicación del programa a través de cursos y talleres que 
se Imparten en Jerusalem y en instituciones de otros países donde se han estableciendo convenios. 
En México la Universidad La Salle es la institución que ofrece estos cursos y talleres, los cuales son 
Impartidos por personas capacitadas que pueden supervisar y asesorar a los mediadores una vez que 
han terminado su formación Para quedar acreditado como medIador es necesario cubrir como 
rnmimo 156 horas de preparación y capacitación. 

El PEI no es un programa de aprendizaje programado, puesto que el proceso de Instrucción es 
considerad.] como algo activo y dinámICO, en el cual, el profesor actúa como mediador o facilitador 
del aprendizaje, de fonna que en el proceso de la Lilterv·ención son necesarios tres elementos. 
r1ateriales, estudiante y mediador El papel del :nediador es conseguir y favorecer la modificabilidad 
cogrutiva estructural de los sujetos Las formas de conseguir dicha modificabilidad son diversas Así 
pues, la Importancta de los materiales, del alumno y del profesor, son equivalentes 

En pnmer lugar, se tiene que los materiales propuestos, consisten en un~ sene de actividades que 
brindan la oportunIdad de posibilitar experiencias de aprendIzaJe, comer..Ientemente organIzadas y 
estructuradas, para ser transmitidas a los alumnos Estos materiales o instrumentos de trabajo 
recogen una serie de tareas orientadas a favorecer el desarrollo de los procesos Implícitos en el 
aprendizaje escolar, tales como memoria, trasferencia, aplicaclón y generalizacion de principios y de 
reglas, etc La modalidad de trabajo no es solamente verbal, SinO que tambIén se priman otras 
modai)dades de lenguaje como son numérica, SImbólica, grafica, visual, tabular y pictónca. 

En segJndo lugar, hay que conSIderar ai sujeto que va a partIcipar en el proceso de ia instrucción El 
estudiante es eünsiderado como un sujeto activo, capaz de prodUCir y transfunnar la información 
Cada sujeto posee un potencial de aprendizaje que hay que favorecer y desarroilar El SUjeto es un 
sIstema abierto y modificable que interactúa con el profesor y las expenencJas de aprendizaje En el 
sujeto hay que contemplar los aspectos cognitivos (hablhdades, operaclOnes, conoclmientos, etc), 
los aspectos no cognitivos (motivaóórs estilo cugnitivo, actitudes, etc) Y los metacogrutivos 
(inslght, transferencia, metamemoria, etc). 

En tercer lugar. en este contexto el papel del profesor y de los materiales de la instruccIón tienen un 
SignIficado nuevo o interactIVO La tarea del profesor consiste en dlseñar y proporclOnar una serie de 
experiencias de aprendizaje que posibilite y favorezca el ennqueciffiiento del repertorio cognitivo 
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del sujeto En definitiva, el educador se convierte en el faóhtador dd proceso enseñanza­
aprendizaje. 

Una de las funciones del profesor es modelar la conducta de los sujetos según la propia conducta que 
él ha de manifestar ante los niños. Hay que mediar al mño la conducta comparatIva, sumativa y los 
procesos de "insight'l, a través del rendimiento del rrusrno profesor, que ha de transmitir el mensaje 
con Ifltencionalidad para conseguir del alumno la reciprocidad en la comunicación. Ahora bien, la 
mediación no es el resultado de la simple exposición a una sene de estunulos, sino que exige la 
representación interna o la interionzación de la estimulación Todo ello supone que el niño entienda 
el significado y la trascendencia de esa estimulación 

Cuando se trabaja con niños con necesidades educativas especiales hay que comenzar a desarrollar 
las conductas a un nivel motriz; sin embargo, la capacidad adquirida por el sujeto hará que el 
aprendizaje se eieve hasta el nivel simbólico_ Posterionnente se van retirando las aSistencias y 
atención que s,;;: presta, hasta conseguir gradualmente la mdependcnc:a en el trabajo 

Es necesano el desarrollo de procesos de retroalimentación y de tnSlght en los suJetos, con el fin de 
orientarlos al logro de las respuestas correctas El éXIto hay que aplaudirlo y el fallo hay que 
mmtmtzarlo, buscando dónde se encuentra la causa, así que las hIpóteSIs que se empleen puedan ser 
apropIadas para negar a conclusiones verdaderas Esto slgmfica que hay que animar al sujeto él 

emplear el pensamiento hipotético y no la respuesta ensayo-error El mSlgb:! depende en buena 
medida del estilo interrogatorio de! maestro, que ha de ir planeando cuestiones que se dinjan a 
desarrollar diferentes estrategias en la solución del problema Preguntas tales como ¿cómo crees que 
se puede resolver el probleme?, ¿qué pasos vas a segll1f?, (,se te ocurre alguna dificuttad que puedas. 
encontrar al resolver la tarea'\ van restringiendo la impulsividad del niño y, a la vez., formando su 
pensamiento reflexi vo 

Ocasionalmente, es muy útil tomar las respuestas erróneas como fuente de aprendizaje, ya que a 
través de los errores se pueden corregIr diversas disfunciones AsI, por ejemplo, ante una respuesta 
incorrecta. se puede establecer la retroalimentación y el insight de la siguiente forma "la respuesta es 
incorrecta porque no se ha tentdo en cuenta toda la información", "además se ha SIdo impreciso al 
recibi.r la truormaóón y al emitir la respuesta.", "ha fallado la constanci.a de la forma porque no tuve 
en cuenta los datos relevantes" Estas y otras cuestiones ayudan a enseñar a los estudiantes a 
autocorregirse y a analizar los errores de forma objetiva, sin necesIdad :ie que disminuya su 
autopercepción ni su autocontlanza 

El profesor puede seguir insistiendo en los errores~ ya qu.e éstos son fhente de aprendizaje IoPor que 
crees que te has equivocado?, ¿podrías haber prevIsto el error') Los materiales propuestos 
proporcionan a los niños una variedad de habIlidades cognitivas que permIten acceder a un nivel 
abstracto del pensamiento, indispensables en cualquier materia de estudio Es decir, una vez 
realizadas las tareas, ei niño posee una serie de reqUiSItOS para aplIcar [os pnnciplOs extraídos de la 
tarea a situaciones abstractas 
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El maestro puede des&totiar la generalización fomentando en el estudiante la conducta comparativa 
a través de este tipo de cuestiones: da algunos ejemplos que has usado para resolver la tarea, ¿,POf 
qué has comparado los elementos?, (,qué haces cuando comparas'\ (¡en qué otras situaciones de la 
vida y tareas escolares has de establecer comparaciones? Todas estas preguntas hacen que el 
estudiante encuentre una aplicacIón inmediata y mediata del PEL 

El maestro ha de saber bien que todos los instrumentos se han diseñado para enseñar al estudiante: 
habilidades organizativas (investigación sistemática, planificación, precIsión y exactitud), 
habilidades de elaboración para resolver problemas (pensamiento analítico. comportamiento 
comparativo, pensamiento hipotético, discriminacIón, etc) y habilidades de orientación espacial 
(conceptos de tiernpo~ espacio, secuencIas, direcclón etc), habilidades que el maestro irá. 
desarrollando a lo largo del programa y que son vehiculos que penTIlurán al profesor desarrollar la 
cognición. Por tanto, depende de la preparación de la. lecclOn. de la formulaCIón de las preguntas y 
del dominIO y conocimiento de los objetivos por parte de! profesor. para que se consiga la calidad y 
naturaleza del aprendizaje. 

En la aplicación de! PEI algo ffiliY importante de considerar es la sltuaclón creada por la lflteracción, 
donde a través de la mediación se asegura el proceso que favorece la modificabilidad y la 
mcrementa produciendo un nivel más abstracto del pensamiento L'nos de los elementos para la 
mediacion muy utilizados en este programa, son los modos lnteractl\QS de la pregunta, los cuales 
deben ser dominados con ei nIño para ayudarle a defimr problemas, a analizar inferencias, a 
comparar, a hacer hipótesis, a extraer reglas y principios, etc Todo esto es muy importante para 
elevar el nIvel cognitivo, primero con las tareas del PEI que luego 5e hacen extensIvas a las 
snuaciones del salan de clases y a diversas tareas más (\1artmez y cols 1990) 

~.7.1. EL ESTILO DE LA !;\iTIER4.CClÓ\ E'i EL PROGR4.f\,L4 DiE 
E'iIRJQUECIc.,HiE'iTO :NSTRU~1iE'i'fAL 

Las tareas del PEI requieren del hábil manejo de los modos interactivos, ya que de ellos dependen en 
gran medida los resuttados fa'vorables en las diferentes SituaCiones de medlaclon 

i) InteraCCIOnes para la mediacion de la intencwnalldad y la recIprOCIdad pretenden 
descnbir la intención del educador al elegIr tal o cual tarea y aSegurar las respuestas actl\as 
del alumno, se debe orientar al alumno a la abser·,:aclOn. ia seleccIón y orgaruzación de 
datos, animarlos a realizar bien l~ tarea Por ejemplo, el maestro dice tenemos hoy una 
nueva página "alguien adivina para qué vamos a realizarla J 

2) Interacciones para la Mediación de la trascendenCla :10 basta con que los alumnos 
respondan a partir de sus neceSIdades, hay que crear neceslcade') nue"vas Se tiene que crear 
con la pregunta un nuevo sistema de necesidades que trasclendan a las actuales Et alumno 
puede contestar según su propia capacidad y necesldad, pero el educador debe ejercer la 
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l\1ediación creando nuevas necesidades Por ejemplo, ei alumno puede realizar una tarea 
pero se le incita a que cree la necesidad de seguir una sistematIzaCIón en su trabajo 

3) Interacciones par. la Mediación de significados' se refiere a la búsqueda del por qué de 
los razonamientos, de la forma lógica en la expresión de pensamiento, se busca el 
sIgnificado de las cosas y las palabras más allá de las propias necesidades de los níiíos Se 
incita a que se veroalice el razonamiento para comunicar con lógica su contenido Preguntas 
como por qué, explica tu respuesta, da un ejemplo de lo que dices, etc, son utIlizadas en 
este tipo de Mediación. 

4)Interacciones para mediar el sentimiento de competencia: el educador evita todo 
sentimiento de incapacidad o incompetencia. En el PEI el sentimiento de competencia es un 
sentimiento positivo de sí mismo, reconstruido con frecuentes aciertos en las respuestas 
sobre ei contenido, los procesos y estrategias Se crean condiciones de dominio de la 
situación sin reflejar una postura negativa ;JOr parte de! mediador, que utiliza estímulos 
poSitivOS como muy bien, ves como si pu~es hacerlo bien, Z,cómo lo has consegllldo'J, etc 
Lo más importante no es la respueS'"ta en sí, aunque fracase, SinO las decisiones dei alumno, la 
comprobación de sus hipótesis, la seguridad de su elección, y las condiciones que él mismo 
se crea para llegar a otras inferencias, relaciones o conclusiones lógicas 

5) Interacciones de Yiediación sobre la conducta de compartir en el PEI se busca regular y 
ordenar las necesídades primarias de compartir en el niño juegos, respuestas margInales o 
fuera del terna y sin orden, contactos con algún compañero para buscar la distracciór.., etc 
Esto se puede lograr por medio de las múltiples ocasiones de explicar las respuestas, las 
estrategias, los principios, las aplIcaciones hechas a partir de sus propias experiencias, 
atinnar sus comportanuentos a partir de la generalización de las situaCiones de la vida real, 
entre otras< En este tipo de mediacion está en Juego la dimension social del PEI que le 
concede un peso considerable a la formación e integraCión SOCIal del niño_ Las relaciones 
lnterpersonales, la inhibición, la impulsividad., la Imagen de sí mismo tiene una vertiente 
SOClat que se debe contemplar para corregir las deficienClaS, Y que con estas relaciones se 
regula en clerta medida ei funciOnalmento intelectual 

6) Interacciones de \-1ediaclón sobre la individualización y dlferenciación psicológica el PEI 
considera que cada individuo tiene sus propias peculizfldades de desarrollo, de estrategIas y 
de apl¡caclOnes en las operaciones mentales Se pretende desarrollar la capacidad 
modificadora del indiViduo, manteniendo su individualidad e impulsando sus diferencias 
pSicológicas Se le ayuda a analizar, a Justificar sus respuestas ya expresar sus pensamientos 
Las mterac60nes mediadoras dirigidas a la individua]¡zaclOn se onentan haCia el proceso 
personal de la forma en que se trabaja. 

7) Interacciones de Mediación sobre la búsqueda, plamncaclon y logro de objetiVOS la 
intenclonalídad del educador se dirige a que en los indiViduos se desarrolle el hábIto de 
descubrir los objetivos de las actividades de! PEI, el mño tIene que descubrir y explicar los 
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objetivos, estabiecer las ~""'trategias pomendo en uso ¡as funciones para realizar las tareas El 
alumno al tener que reconocer la intenCión del profesor, se va Identificando con ella, y 
aprende él mismo a trazar sus objetivos en lo que hace Tambien se habitúa a prevenir las 
dificultades, las estrategias., los resultados de su trabajo Yal inSistir vanas 've'"'....es sobre estos 
aspectos, se regulan los comportamientos mentales, logrando el entrenarmento en la 
planificación y búsqueda de objetivos, los unos al alcance inmediato, los otros a plazo más 
amplio. 

8) Interacciones de Mediación sobre la adaptación a situaciones nuevas en el PEI viene dada 
la novedad en su variedad de tareas, en la diversidad de estrategIas, en las aplicaciones a la 
Vida real a las relaciones y al campo académICO, e incluso por el incremento de vocabulario, 
Con frecuencIa se comparan unas págmas con otras para ver su novedad y las dificultades 
que ofrece Se tiene la lntención de har-eT al. mdivlduo más flexible, tanto en la aceptación de 
lo nuevo como en la creación de la novedad en sus propias respuestas 

9) rnteracclOnes de Mediación del cambio estructural el cambio estructural se refiere al 
sentido de la dirección que el alumno sigue más allá de [as predicclOnes sobre sus propias 
capacidades. La detecclón se obtiene observando el dominio cognitivo y otros 
comportanuentcs como· grado de libertad, aplicacIón de otras áreas escolares y sentimiento 
de autorealtzación. Otros componentes a observar son el aumento en el grado de la 
abstracción, de la generaiizaclón a situaciones, o de la aplicación de las operaciones a 
proposiciones hipotéticas sin referenCia a 10 concreto El educadOí insta al alumno a dirigirse 
al comportamiento más abstracto a partir de los eJemplos La generalizacion 1e llevaría a 
hacer aplicaciones en todos los terrenos del conocmuento, de esta manera se puede estar 
seguro de llegar hacia el cambio estructural, capaz de canJ.,cionar el funcionamiento 
posterior en la mente del niño, 

10) Interacción para la Mediación de! optimismo el educador debe ::;cntar con un estilo 
optimista., con expectativas positivas sobre sus aiumnos El PEI establece dos criterios de 
Mediaci.ón íntimamente relacionados sentimiento de competencia y la ~1ediación del 
optimismo Con ambos se quiere dar al alumno una conCIencia de que es capaz, de que 
puede resolver múltIples tareas, mOOif1caf 12 imagen de sí mismo a ¡a que van adheridos 
sentimientos de capaCidad-incapacidad, inhibición-desinhibicion GVíartlrtez y cols 1990) 

El educador en una situación de mediación tiene que hacer uso de preguntas, sIempre de acuerdo él la 
SItuación y a las caractensticas del niño Las preguntas tambien se pueden clas:ficar para un mejor 
manejo de acuerdo al Siguiente criterio 
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Preguntas dirigidas hacia el proceso 
vCómo lo has hecho? 
(,Qué estrategias has usado para resolverlo? 
6 Qué dificultades has encontrado yoómo las has resuelto? 

2. Preguntas que requieren precisión y exactitud" 
vDe qué otra manera se podio haber hecho? 
(;Hay otras opciones? 
"Estás seguro de tu afirmación? 
0Quteres precisar más la respuesta? 

3 Preguntas abiertas para el pensamiento divergente 
úHay alguna otra solución O respuesta? 
"Cómo ha resuelto ""da uno la dificultad" 
0Qué harias tú en sItuaciones semejantes? 
úPor qué cada uno tiene sus respuestas distintas') 

4 Preguntas que llevan a elegir estrategIas alternativas 
"Por qué has hecho eso así y no de otra manera? 
úPued.e ;"aber respuestas tgualrnente válidas? 
0Quleres discutir tu respuesta con la del compañero? 
(,A.lgUien ha pensado en una solución distinta? 

5 Preguntas que llevan al razonamiento 
Tu respue::"ta está muy bien, Pero l,por qué? 
0Por qué has escrito o dicho eso? 
/.) Qué tipo de razonamiento has utllizado? 
úEs lÓglCO lo que afirmas? 

6 Preguntas para comprobar hipótesis o insistir en el proceso 
Yola pensarla mejor; pruebalo 
(,., Q.lé sucedería si en lugar de ese dato tomaras otro? 
Cada uno tlene SI..! hipótesis; vamos a comprobarlas 
0Qué funciones mentales hemos ejercitado con este eJercIcIo? 

7 Preguntas para motivar la. generalización 
úQue hacemos. CUfu1.G.a comparamos, clasificamos ') 
úCuándo se pone en Píáctica el principio que hemos estudiado') 
úQué criterios hemos usado para ? 

A partir de estos ejemplos, l,podemos deducir algún principio') 

g Preguntas para estimular la reflexión y controlar la ln1pulslvidad 
"Qué pasos te han Sido necesarios para realizar la tarea J 
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GA qué se ha debido tu equivocación? 
Si lo hubíera.s hecho de otra forma., (,hubiera sido más o menos rápido" 
"Un momento. déja.me pensar . .'Q 
GQUleres repetir lo que acabas de deciro 

"Podrías demostrarlo? 

4.7.3. í?IRlEIPAR-%(]ÓN !!JJ[ UNA tlECnÓN DEL ?xOCíRAYliA DE 
lENRl! QiliEGMKE¡\¡l'O liNSTRUMJENl' AIL 

Regularmente en la aplicación del PEI se trabaja una sola págma por sesiórt, ya que se tienen que 
cubnr una sene de puntos (ver formato del apéndice A) que reqUieren de tiempo para no correr el 
peligro de la aplicación errónea de toda la metodología A continuación se presentan los siete puntos 
que se tienen que trabajar en una sesión 

1 Objetivo general de l. Unidad/página 

Se refiere a los objetivos amplios que afectan al contemdo de toda la umdad y entre los que 
se incluye el aprendizaje de conceptos, operaciones, estrateglas y vocabulario Necesarios 
tanto para la resolución de las tareas del PEI, como para su aplicaclon a otras materias, 
situaciones y problemas de la vida rea! 

2 Objetivos específicos (sub-metas) de la urudad/págma 

Cada página, además de los objetiVOS de la unIdad, tiene sus propiOS objetivos, mas 
concretos y cercanos a la realidad con la que se opera Se refiere, sobre todo, a las funclOoes 
cognitivas que se reqUIeren desarrollar o modificar ayudar a percibir con c1andad, fomentar 
hábitos de trabajo sIstemático, estimular la flexibilidad, descubrir, descnbtr, etc 

Estos objetivos han de presidir la acción del mediador y servir de punto de referencIa para 
realizar la retroalimentación de lo que se consigue 

3 ~ovedades en la unidad/págma. 

De un mstrumento a otro, ce una unidad a otra e, incluso de una pagma a otra, se mtroducen 
aigunas novedades que el alumno ha de descubnr, ayudado por el profesor 

Estas novedades afeCtan a la modalidad de presentación, a la presencia de indicadores, al 
tipo de rlguras, a la presencia de paü:bras, graficas, numeras, errores, etc 
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Cada novedad puede constItuir un demento de compieJidad por la falta de familiaridad con 
lo nuevo, pero la novedad no hace las cosas mas dIfícIles, siempre que se aprenda a 
descubrirla. 

4 Conceptos y vocabulario nuevo 

a) Cor.ceptos ideas que se conciben en el pensamIento y que se han de expresar con 
rigor Además del vocabulano, conviene elegIr algún concepto en el que los alumnos 
deban poner más cUldado para definir con exactltud Mientras en el vocabulario nos 
contentamos con el uso de la palabra Idéntico, en los conceptos debemos definirla 
Saber definir es saber establecer conceptos 

b) Cada unidad, cada página de los instrumentos del PEI tIene sus propIOS vocablos 
que se constituyen como matena de apre-ndizaje, ya que su deficlencla es causada por 
deficu.:ncias tanto en la fase de entrada como en la de salIda Con frecuencia el 
vocabulario surge de la Simple mdicación del objeto que se peí-cibe; otrdS veces, 
requiere de un tratamiento especial para su comprenslón, hablamos entonces del 
concepto. 

5 Analisis según el mapa cognitivo 

a) Tema o contenrdo. es el propio de la pagma por ejemplo, encontrar algunas 
figuras en una nube de puntos, comparar los dIferentes elementos Pueden constituir 
el tema o contenido pnncipal de una página 

b) :vfodalidad se refiere al lenguaje en que se presenta la pagma, por ejemplo, verbal, 
numer.co, gráfico, sImbolrco, etc 

e) Operaciones mentales son el conjunto de aCCIones lOtenonzadas, organIzadas y 
coordinadas con las CUeles se dabora la Infonn8.CIOn procedente de fuentes de 
¡nformaclón mternas y externas 

En el apartado de los fundamentos teóricos del PEI se presentó la lista de las 
operac1ones, las cuales, el profesor tlene que señalar al programar cada urudad y 
pagma Previa a la t2rea de seleCCIOnar las operaclor:.es, esta í3. de comprender su 
slgmiicado, e mcluso, la de diferenciar la gene de funclOnes que se ponen en Juego 
para liegar a la cristahzación de las operaciones 

d) Funciones cognitivas deficientes integran ~oda dra sen e de actividades mentales 
que son prerrequlsltos para lograr que las operactones se real!ce:1 de modo correcto 
E pro:esor tendrá que mdicar!as en las fases de entrada., elaooraclon y salida Este 
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trabajo es necesario en ia progra.rnación .. püeS es io que proporciona rigor en sus 
objetivos, así como el conjunto de conocimientos más exactos del sentIdo de tas 
actividades propIas del PE! 

e) Nivel de abstracción- la distancia entre las tareas y las operaciont:s mentales que 
hay que realizar, es el cnteno para decidir SI el nivel de abstraccion es muy bajo, 
bajo. medio o allo 

f) >Jivei de complejidad la cantIdad de los elementos nuevos denne el nivel de 
comoleJidad Asi, resulta faed decIdir sobre dicho nIvel 

g) Dificultades anticipadas que pueden influir en el mvel de eficiencia. el 
conocimiento de los alumnos proporcIona al educador la pre .... ls1on de las dificultades 
que aquellos pu.eden encontrar Ademas, se apreciaran objetivamente otras 
dificultades como podría ser presencia de figuras o palabras desconocIdas. dificultad 
de algunos ejercicios por diferencias poco perceptibles, vanas fuentes de mformación 
etc Es necesano entonces, prever estraleglas para solucionar con exIto ¡as 
dificultades 

6 EstrategIas. 

Estrategla es la habilidad mental para encontrar 'vías de soluclon a un problema Los alumnos 
son capaces de hallar sus propiaS estrateg:¡as, se les aruma a crearlas, sobre todo cuando se 
dan indiCIOS que permitan su clara percepción En la programac1ón no se pueden descuídar 
aquellas que son necesanas para 501uclOnar la tarea 

Aunque hay muchas estrategias para solucionar un problema siempre hemos de ayudar a 
buscar aquella que presenta mas eficienCIa y ngor en la busqueda, el orden es muy 
Importante 

7 Desarrollo de! insight 

\1ás allá de las tareas está el significado de lo que se hace la comprens'.ón del mS1ght 

a) Pnncipio, regla o generalización 

La realización de los ejerciclOt:. nos lleva a '1acer apl1caclores, 'j estas a extraer 
pnnClp!OS de índole más general que el caso CO[1.creto 'f CW\ un mayor m\le1 d.e 
abstracción 

El educador ha de señalar estos pnncipios como parte fundamental de su trabajO 
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Los alüii"illOS han de extraer sus propios principios, este es el indlcaáor de la 
modificación estrucnrra1, pero el mediador ha áe procurar que se llegue al nivel por 
el fijado 

Ejemplo Antes de tomar una decisión hay que tener en cuenta toda la infonnaclón 
necesaria. 

b) AplicacIón a materias de estudio 

Tanto las aplicaciones como los principios tIenen relacIón., -en primer lugar, con los 
contenidos de las rnatenas escotares Cuando los alumnos toman conciencia de que 
han tenido que fijarse en todos los datos de una tarea del PEI, o que han necesitado 
distintas estrategias para solucionarlas, o han necesitado localizar los errores, surge la 
siguiente pregunta: (,Cuán.do tenemos que hacer esto en dase" 

Ejemplo En matemáticas, hay que tener en cuenta todos los datos para solucionar el 
problema; en español, hay que reumr materíai antes de escnblí una redacClón Y a 
panir de ahí, se llegará al pnncipio o principios 

c) A.pticaci.ón a situaclones de la Vlda cotidiana 

La vida diaria en la familia, en la sociedad. presenta numerosos aspectos de 
aplicaclOn, a partir de las tareas del PE{ y de los principIos 

Al programar este apartado. el educador ha de tomar una situación y profundizar en 
ella \0 más ?os\ble, en lugar de ocuparse de muchas sltuac10nes y dejarlas en una 
sImple enumeracIón de las mIsmas 

Ejemplo Relaclones entre hermanos. con los amlgos, pues todo ello puede ayudar a 
tomar conciencia de los propios comporramlemos, a ordenarlos, a mantener un 
control personal 

d) AplicaCión a las relaclOnes humanas 

Las relaclones humanas se prestan a numerosos anallsis De ellas se pueden extraer 
dr'v ersas ;:onc!usiones 

RelaCiones de 19ualdad, asimétrica, de causa-efecto. se encuentran reflejadas en las 
tareas del PEI Por ejemplo, se puede llegar a pensar que "Antes de emltlr un JUICIO 
SObre \,.lna persona,. hemos de conocer sus circunstancIas y sus propIas razones" 
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e) ,A4'licación a [as noticias y acontecimientos 

Las noticias ofrecen, también, un campo interesante de relacIOnes sociales sobre las 
que se puede centrar la atención. En ellas se dan características, simetrías., causas, 
datos relevantes, juicios de valor, que pueden servtr para abnr el campo mentaL 
establecer comparaclones, reurur datos, establecer progresiones, lo que estructura 
tanto el campo mental como los Sig."11ficados de la vida. 

<I.7.'l. TiEMPO Y IFO~'VJ[A DZ AfIl'UC%.nÓN DEL !?ROIGR%.?'0'L.%. DlE 
ENRliQlUlECliMIENTO INSTRIUMENTAL 

El PE! se puede aplicar de forma Individual, en pequeños grupos o en el aula, y a personas de 
distInta edad Por ejemplo 

o a mños normales con estructuración cognoSCltl'va, 

o a ruños con problemas y dificultades cognitrvas, 

o a mños con privación cultural severa, 

o a jovenes y adultos, como un ejercicio de mantenimIento cogmtivo o como programa de 
adaptacIón, 

o a padres como forma de mejorar su mediación 

Pueden darse dIstintas formas de aplicación del PEI en lo que al tiempo de duración y penodlcldad 
se refiere 

o ce treS a cinco lecciones por semana con duracion aproxImada de 60 mInutos, 

o dIstribUir ios mstrumentos durante varios ciclos escolares. en momentos diferentes en el 
horario de clases dentro o fuera del salón de clases y en atenClOn especial fuera. de clases 
C\,lanmez'j COlS 1990). 
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CAPÍTULO V. ~víETODOLOGÍA 

5.1. OIBiJE:TVOS 

Para los fines de la presente tesis se han planteado los SIguientes objettvos 

Objetivo general "Apiicar el Programa de Enriquecimiento Instrumental a niños de primer grado 
escolar con antecedentes de reprobación y con dificultades en el proceso de adquiSICión de la 
lecto-escritura, con el fin de valorar la pertlOenCla de su ap!Jcaclón" 

Objetivos específicos, 

Revisar marcos teóncos que sustenten ia !nvestlgaclon y pennitan tener una 
idea más integral de la categona de los problemas de aprendizaje, 
específicamente de las dificuitades en la adqUlslclon de la lecto-escntura 

2 Hacer una mmuciosa revisión Ó' la base teonca del PEl, indispensable para la 
formación como mediador, lo cual es fundamental para lograr el correcto 
manejo de los aspectos metodologlCos necesanos para la adecuada aplicación 
del programa" 

3 Obtener la información necesaria para comprobar la hípotesis de trabajo 
propuesta y asi valorar 1a pertinencia de aplIcar el PEI a mños reprobados de 
primer grado con dificultades en la adqulslc10n de la lecto-escntura 

5.2. !HIIPÓTES[S 

Tomando en conslderac¡ón el plantearruento teónco que establece que uno de los problemas 
básleoS- en proceso de adqUisición de la lecto-escntura íadl~a en el baJO nWel de desarrollo 
cognitivo, se plantea la siguiente h1pátesis de trabajo para la presente !nvesngación 
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--Un grupo de mños repetidores de primer grado escolar con dificuitades en la 
adq!:.!sicion de ia !ecto-escntura que son someudos z. la aplicación del PEI 
(grupo experimental) lograran una ganancia mayor de pretest a postest en el 
Test de Matrices Progresivas de Raven, el Anton Brenner Developmental 
Oestalt Test of School Readmess. el Examen de ObservacIón de la Lectura y la 
Escritura del Reading Recovery, y la Prueba Monterrey; que un grupo de ruños 
que son atendidos en una USAER (grupo control)" 

Para comprobar la antenor hipótesis de trabajo, se han establecido las siguientes hipótesis 
altematlvas 

El grupo control y el grupo experimental dIfieren slgmf1catl'vamente en los 
puntaJes obtemdos en el pretest a traves de El Test de \1atrices Progresivas de 
Raven, El Amon Brenner Developmental Gesta!t Test of Schoo! Readiness, El 
Examen de Observación de la Lectura y la Escntura del Reading Recovery, y 
La Prueba Monterrey. 

2 El grupo control dIfiere significativamente en los puntaJes de pretest a postest 
obterudos en las mediciones de El Test de \1atnces Progresivas de Raven, El 
Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readmess, El Examen de 
Observación de la Lectura y la Escritura del Reading Recovery, y La Prueba 
\1onterrey. 

:; El grupo experimental no difiere sIgmficat¡\- amente en los puntaJes de pretest a 
pestest obtenidos en las mediclOnes de El Test de \1at:1ces Progresivas de 
Raven, El Aman Brenner Deve!opmental Gestalt Test of School Readmess, El 
Examen de Observación de la Lectura y la Escnrura dei Reading Recovery, y 
La Prueba .:Yfonterrey 

4 El grupo contmi y el ~l upo expenmentai no clf,e:-e:1 sIgmncatlvamente en los 
pLntaJes de postest obtenidos en la ;nediclon de El Test de \1atnces 
Progresivas de Raven, El Anton Brenner De\elopmental Gestalt Test of School 
Readiness. El E,amen de Observación de la Lectura y la Escntura del Reading 
Recovery, y La Prueba \1onterrey 



._. 

CAPÍTULO V. METODOLOGÍA 

5.3. §IL'JHO§ 

Se trabajo con 10 sujetos (con una edad de entre 7 y 9 años) con antecedentes de reprobación en 
primer grado de pnmaria y detectados por sus maestras de grupo como ruños con problemas en la 
adquisición de la lecto-escritura. Se trató de niños del tumo vespertmo de dos escuelas pnrnanas 
oficiales de la colonia Santo Domingo en la delegación Coyoacan, que es en general una zona que está 
habitada por familias de nivel socioeconómico baJO. Con los 10 alumnos se formaron dos grupos el 
grupo control quedó integrado por 5 sujetos (3 niños y 2 ruñas) de una de las pnmanas, en la cual se 
cuenta con el apoyo de CSAER. y el grupo experimental se formó con 5 sujetos (4. roños y una ruña) de 
la otra escuela donde no se ofrece el ser.lcio de USAER ru ningun otro que se dedIque a la atención de 
los problemas de aprendizaje que llegan a presentar los niños 

Para la aplicación de los pretest y postes! se utilizó 

a) El Test de A1atnces Progresrva5 de Renen Para la HeJ1Ja de la CapaCidad lmeleclual 
Para SUjetos de -1 a 11 Años Éste es un InStrumento pSlcometnco que '>e consIdera que ha Sido 
muy utrl y eficaz para la exploración pSicolÓgIca, rrude las funclOnes perceptuales y racionales 
de los ruños de habla castellana con niveles de madurez inferiores a ;os i2 años (Raven, 1990) 

El test se confonna de tres senes 

La serie "A" 

2 La serie" ab" 

3 La serie "B" 

En cada serie se le muestran al mño, 12 modelos a los que les falta una parte, la cual tienen que 
Identlficar de entre 5e1S opcIOnes 

b) El Anton Brermer Deve!opnr.enta! Gesralt Test of -':,'choo! ReL"zdmess este es un test para 
evaluar ¡as aptitudes escolares aprendidas desde el naClDllemO, que predicen el éxito de los 
mños de preescolar y de primer grado de la pnmaria., mvolucra habtlidades para dtferenciar 
básicamente aspectos perceptuales y conceptuales, que se conSideran de gran unponanCla para 
truciar y desempeñarse adecuadamente en la escuela., pnncipalmente en io que se refiere a la 
preparacion para la lecto-esc-ritura y para la antrn~t1ca Se argumema que con la evaluacion de 
los factores perceptuales y conceptuales contemplados en el !est, se ?uede esumar ei desarrollo 
que pennlte estar preparado o listo para la escclarizacl0n (Brenner, s-f) Este test esta 
conformado por cmco subtests que impücan tareas diferentes 
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PrOOUcc1ón de números Er: este subtcst se le pide al nii'lo una áetenrmada cai1tidad 
de objetos para que e: entregue el numero correcto que se le Pide 

2 ReconOclrnlento de números En este subtest, se le presentan al niño varios grupos 
de puntos para que los cuente y diga el numero de puntos en cada grupo 

3 Copia de 10 puntos En este subtest se le presentan al ruño 10 puntos ordenados 
para que lOS copie en el mismo orden. 

4 Copia de una oración. En este subtest se le presenta al niño una pequeña oraClón 
Impresa en una hoja para que la copie exactamente igual, respetando la correcta 
escritura de las letras y la separacIón entre las palalóras 

5 Dibujo de una persona. En este subtest se le pIde al niño que díbuje una persona lo 
más detallada y mejor que pueda 

c) Examen de ObservaClón de la Lectura y la E",Jltllra Este es el instrumento de evaluación 
del Programa de Recuperacion de !a Lectura, llamado en l:1g1es Reading Recovery Su empleo 
ha sido de gran utilidad para diagnosticar los conocirruentos que manejan en la lectura y la 
escritura los niños tanto de habla inglesa como de habla luspana, aportando resultados 
cualitativos y cuan!Jtatlvos a partir de los cuales se puede diseñar el programa de recuperación 
(Swartz, 1994) Este test está conformado por cmco sub:ests que demandan tareas dIferentes' 

rdentilicación de letras En este subtest se te presenta al mño una hOJa con el 
abecedario con dIferentes tipOS de letras para que ellas IdentIfique por su nombre 

2 Prueba de palabras En este subtest se le Plde al niño que mtente leer una lista de 
palalóras, 

3 Conceptos acerca del texto impreso En este subtest se ie Plde al niño que 
identifique y nombre las partes de un libro y las convenCIones que se tienen para su 
lectura 

4 Prueba de vocabuiano escrito En este subtest se le pide al niño que escnba el 
mayor numero de palabras que pueda en 10 mmutos 

5 Prueba de dictado En este subtest se le dIcta al roño palabra por palabra un 
pequeño cuento para que ldentmque los sonidos que escucha y los escnba. 

d) La Pn¡eba J/lonterrey Esta prueba es un instn:mento de e'>aluacón pedagógica que 
proporcIOna uUonnac¡ón sobre el nivel de conceptuahzaclOn que el mño ha alcanzado en la 
lecto-escritura y en las nociones básicas de las matematIcas, en este caso solo se aphco la 
parte de la iecto-escntura, que es la que en este caso mteresa para ¡a imestlgacion Esta 
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parte se compone de dos acti:v\dades donde se evalúa por un lado, la noción gramatical de !e 
o:-ación escnta y por el otro, la nco.ón de la palabra escrita En la pnmera, se le presenta al 
niño una oración para preguntarle sobre la ubicacion de las palabras dentro de la mIsma, con 
el objeto de averiguar los conOC1IT1ientos que tiene el niño acerca de los elementos de la 
oración En la segunda se le pide al niño que escriba vanas palabras, para saber que tipo de 
hipo tesis maneja en su escritura. 

e) PU adoptado de Don Gamazo para miíos de 6 a 9 años Esta adaptación consta de cuatro 
instrumentos que son Puntitos, Comparació" Orientaclón y ClasificaClón En general la 
adaptaCIón fue diseñada bajo los mismos fundamentos teonCOs y respetando la metodología 
de aplicac\ón de tos mstrumentos de! PE[ onginal para adolescentes, pero con 1a intención de 
apegarse más a las características de niños más pequeños (Gamazo, 1993) 

t) Propuesta Para la AdquisicIón de la Lecto-escntura Esta propuesta fue diseñada en la 
wección General de Educación Especial (Gómez Palado, Adame, Cárdenas, y otros, 
¡ 988) En un pnnClpio se utilizó para los ruños de los ya desapareCIdos Grupos Integrados, 
grupos en los que se atendía a roños reprobados de pnmer grado, en la actualídad se 
contInúa con Su .ltllizaClón en las LSAER. con roños que tIenen dmcultades en la adqUlslClon 
de la Lecto-escntura En e~ta propuesta se sugleren actl' .. ldades de trabajo lr:dlVIdual, en 
eqUIpO y grupa!, sIempre de acuerdo a los niveles de conceptualización que tengan los niños 

(Algur:os materiales del PEI, asl como protocolos de los instrumentos de e"aIuaClón se presentan en la 
parte de apé"áices) 

5.5, iPROCEDíMlnTO 

e na vez establecidos los objetivos e hlpótesis de la investigación, se ut¡!Jzó un diseño de pretest, 
entrenamiento y postest, con un grupo control y otro expenmental Los resultados obtenidos por 
los dos grupos, se sometieron a un análisis estadístico, para a partIr de e!lo, obtener los resultados 
para establecer las concluslOnes finales 

El proced1m~ento que se Slg'..116 contempla cinco DomemOS 

l) Eleccion de la muestra 

2) ApEcactón del pretest. 

3) AplicaclOn del PEI al grupo experimental y aplicaC',ón de la Propuesta Para la Adquislclón 
de la Lectowescntura al grupo control en la G'SAER 

4) AplicaCIón del postest 
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5) A.."1álisis estadístico de los datos 

o EBecdó!I1l de [tl muestra.· el proceso de selección de la muestra se realizó ubtcando en la co!oma 
Santo Domingo de la delegación Coyoacán, dos escuelas de turno vespertmo con niños reprobados de 
pruner grado, una en ia que tienen el apoyo del servicio de USAER y otra sin este servicio, para elegir 
las eSCl!e1as se contó con el apoyo y sugerencias del inspector de la zona escolar Lbicadas las escuelas, 
se pidló a cada uno de los dos los directores pennitieran trabajar con cineo niños reprobados de primer 
grado, ru.~os que en opmión de sus maestras de grupo conSIderaran con mas dificultades en la 
adquiSIción de la lecto-escritura De estz manera se conformo c{m cmCO niños el grupo control en una 
eSCl!ela que cuenta con el servicio de USAER, y con otros cmeo el grupo expenmental en la otra 
escuela que no cuenta con ese serncio 

2) Ap¡¡ución del ¡netesl.- habiendo conformado el grupo control en una escuela y el grupo 
experimental en otra, se evaluó a los niños con los cuatro instrumentos ya mencIonados, apegándose 
estnctarnente a los manuales La aplicación se realizó en aulas que asignó cada escuela Las 
evaluaciones se realtzaron indivldualrnente con una duraClón aproxImada de 60 minutos pOI cada niño, 
en eí horano en que los alumnos asisten a clase, las waestras les perrmVaIl sahr de su clase 

3) Aplicación de! PEl al grupo experimenlal y aleoción del grupo control en l. IJS.AER.- después 
de la apllcaclón del pretest a los dos grupos, se inició la apbcac10n del PEI al grupo expenmental y el 
trabajo en la USAER con el grupo controL Con los niños .:..e! grupo expenmental se trabaJó en su 
horarIO regular de clase en una aula que se asignó dentro de la ffilsrna escuela, las sesiones se trabajaron 
de forma individual con una duración de una hora aproXlITI.3.damente, tres días a la semana, para eilo se 
le pedía autorizacion a la maestra de grupo para sacar al L1lño de su grupo común para iruciar la sesión. 
En total cada niño recIbió 17 sesiones trabajando con el Instrumento de Punotos, 13 con el Instrumento 
de Comparaciótl, 11 con el Lnstrumento de Orientación y 18 con el I!lStmmento de Clasificación Las 
59 sesiones se cubrieron en cmco meses de agosto de 1996 a enero de 1997 

Es importante menCionar, que para poder aplicar correctamente el PEL primero fue necesario 
completar una fonnación como mediador y contar con ia asesona de profesores capacitados en la 
apilcaclón del programa En México, la Universidad La Salle es la mstltuc¡ón que está autorizada por el 
Hadassah-Vlizo Canada Research Institute of Jerusalem para formar mediadores y ofrecer asesonas 
Para completar la fonnación y eS'l8.f acreditado como medIador fue necesano tomar los SIguientes 
cursos 

a) Aspectos teonco-metodológicos del Programa de Erniquecirruemo Instrumental Con 
duración de 56 horas 

b) yrodn'icabilidad Cognitiva y Ennquecimiento Instrumental 1 Con duraclón de 50 horas 

e) :\1odificabilidad Cognitiva y Enriquecimiento instrumental U Con duraCión de 50 horas 

68 

... '-



CAPÍTULO V. METODOLOGÍA 

Por otra parte, durante los mismos meses que el grupo experimental, el grupo centrol fue atendido por 
una maestra de apoyo de la L'SAER, utilizando la Propuesta Para la Ens.eñan.za de la Leto-escntura de 
ia D G E E , la c;ua1 se utiliza en ¡as USAER con los roños que tienen dificultades en la adquisICIón de la 
lecto-escntura La maestra contaba con seIS años de experiencia en el trabajo con la Propuesta, por 10 
que se consideró que contaba con la adecuada preparación para trabajar con los roñas del grupo 
control Estos asIstían al aula de apoyo en su rrllsmo horario de clases, una hora en promedIO, tres veces 
por semana y al igual que el grupo experimental los niños salian de su grupo coD)ún par. ser atendidos 
por l. maestra de l'SAER. 

Como ya se mencionó en capítulo de reVIsión bibliográfica, durante la aplicación del PEI se tiene 
que seguir una metodologia sesión por seSlOn en la que predomiOa la mteraccion Se sigue un 
proceso activo y dinámico en el que se hace un extenso uso de la pregunta para ayudar al ruño a 
definir problemas, a analIzar inferencias, a comparar, a hacer hlpotesls, a extraer reglas y 
pnncipios A continuaCIón se presenta de manera muy general como se real!zó la aplicacIón, 
mostrando algunos ejemplos y transcripciones de las mteraCClortes que se dieron durante ta 
aplicación. 

En pn:ner lugar ~e tiene :¡ue hacer una planificación de la seSlOn antes de tr.ibaJar con el niño, 
para eilo eXIste un famato (ver apendice .4.) que contIene slete pu(tto~ que se tlenen que 
conslderar 

Objetivo general de la Unidad/págIna 
2 Objetívas especIf1cos (sub-metas) de la unidad;';Ja~tna 
3 Novedades en la urudad/página 
-+ Conceptos y vocabulano nueVo 
5 /\náltsis según el mapa cognitivo 
6 EstrategJas 
7 Desarrollo del insíght 

Cna vez que se había diseñado la seSIón se mielaba ei trabajo con el nUlo slgillenco vanos pasos 

a) Lo primero que se le pedía al roño era que mencionara todo lo que contenía la hoja que se iba a 
trabajar Desde ese momento se le cuestIonaba al ruño sobre la descnpClon que hacía de la hOja 
En ¡as pnmeras sesiones los mños regularmente haclan descnpclor¡es muy sencIllas SIn una 
planificacion, por lo que se les pedía que pnmero elaboraran una estrategta para a.ue no o!"ldaran 
menclOnar nm~-un detalle y que dijeran e¡ mayor numero de caractenstlcas de las Cosas que 
mencIonaban 

Ejemplo de la portada del Instrumento de puntitos (ver apendice B) 

'.1ediador '"ho}' vamos a trabajar con esta hOJa, quzero que la o¡'~'¿rves muy bIen y que 
me digas lodo /0 que hay en ella". 
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Mediador' 

:-'¡iño 

Mediador 
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"hay un mño. también hay un cuadro quq t!e'1e unas estrellas ... ", 

", es todo lo que hay ? ", 

" no, tambzén hay ¡elTas ", 

", qué más hay? ", 

., nada más". 

"creo que tambtén hay otras cosas que no me has dIcho. iv/e parece que tienes que 
buscar una forma en la que puedas deCirme todo lo que hay. ¿ crees que podrías 
comen:ar por decIrme todo lo que hay arTlba y cuando lennmes con lo de arrrha 
seguir con lo de abaJo'? ". 

En las últimas sesiones los niños ya eran capaces por sí solos de ;:¡)a:-llficar y ser más específkos en 
sus de:::..:npclOnes 

b) También se le preguntaba al niño sobre las novedades de la pagma. si es que ya se habían 
trabajado anteriormente otras, éste era un momento para recordar 10 de las sesiones amenores y 
comparadas con la que se tenía que trabajar en ese momento 

Ejemplo de la página nueve del mstrumento de onentaclon 

\{edtador 

~iño 

\1ediadm" 

:\"iño 

"dlme en qué se parece y en es diferente esta hOJa de la que trabajamos 
antenormente" 

·'son !guales en los mños yen el paIfo, que también tenemos que ')aber de qué 
lado está el nUlo" 

"G Y en qué son diferentes las dos hOJas) " 

'en (me ésta llene nada má.'i una tabla y esta llene dos, pero en las dos tenemos 

que saber de qué lado está el mno ". 

e) Cna .... ez que el niño da una buena descnpclón de la página, se le Plde que diga 10 que tiene que 
hacer 

Ejemplo de la página once del instrumento de puntitos 

\fediador "'ahora qué llenes que hacer. Pero qUiero (/ue me di¡;;aS paso por paso cómo lo 
puedes hacer mejor ". 
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"pnmero tengo que fiJar7l!e hum, después tengo (fue hacer dos (;([adrados y un 
tnánf5',Aio ". 

Mediador: " ¿ y qué sería mejor, empezar a hacer los cuadrados o los triángulos?". 

" los cuadrados 00, 

~1ediador "explicame porqué pnmero harías los cuadrados ". 

~iño ., porque ya tengo los IndlCIOS que son los puntoS grandes para hacer fos 
cuadrados y triángulos, y los voy a hacer mas rápIdo " . 

'Viediador' . , haber, ahora que ya llenes tu estrateglQ, (, crees que puedes hacer todas las 
figuras sm eqUIvocarte? " . 

Niño .. Sí, porque as! es más fácli", 

d) Cuando se tiene la certeza de que el roño ya ha consIderado todas las fuentes de mformación y ha 
~ieg¡.do una estrategia adecuada en la que ha anTIcipado las posibles soluclOnes, se le pennite que inicíe 
la tarea que se le exige en la pagina. 

Al haber terminado la actividad, se inicia el trabajo de refleXlón en el que se trata de encontrar el 
significado de 10 que se realizó Es decrr, el desarrol1o del msight Este es el momento de pasar de lo 
concreto de la acti\.l'idad a lo abstracto, por medIO de los CLlestlonanuentoS que se le hacen al niño En 
esta parte se insiste mucho en que los niños tome conClenCJa del 'Plenw, actúo y reflexIOno sobre el 
acto" Las preguntas que generalmente se hacen en esta parte son las slgt.¡entes 

(,Cómo lo has hecho? 
(,Qué estrategIas has usado para resolverlo') 
(,Qué dificultades has encontrado y cómo las has resuelto') 
(,De qué otra manera se podia haber hecho? 
(,Hay otras opciones') 
(,Hay alguna otra soluw:m o respuesta? 
(,Cómo ha resuelto cada uno la dificultad? 
¿,Por qué has hecho eso así y no de otra manera') 
Tu respuesta esta muy bien, Pero ¿,por qué? 

(JOue tipo de razonamiento has utilízado" 
(, Qué funciones mentales hemos ejercitado con este eJerclclO'I 
¡,Qué pasos te han sido necesarios para realIzar la tarea" 
(,.4.. qué se ha debido tu eqUIvocación? 
Si lo hubieras hecho de Otra forma, (,hubiera SIdo más o menos rápIdo') 
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e) Postenonnente cundo se ha realizado la refíex:.én en tomo a la realiz.aoón de 105 ejerc1aos, se le pide 
al roño que elabore U.'"l pn.:1c1pio, regla o generalizacIón Éstos son enun.clados en los que se concretan 
una sene de razonamientos que se derivaron de lo que anterionnente se realizó Uevar a que los niños 
elaboren sus prinCIpios es una parte fundamental del trabajo del mediador. ya que el grado de 
compleJ¡(lad del principio es el indicador de la modificación cognitiva estructural 

Ejemplos de pnncipios elaborados por los niños 

"Tengo que pensar y fijarme bren para hacer Olen las cosas ". 

"Para hacer las cosas tenemos que saber hacerla';) y tenemos que pensar, fijarnos y 
preguntar 

. 'Para hacer las cosa d¡fíclfes tenemos que pensar má" }/fiJarno, má.s" 

''Para hacer las cosas tenemos Cflie ,egwr /In orden' 

"Pndemw evttar los errores pensando ). /ljundotlos" 

"Debemos pensar para hacer las cosas y rlO nos eq/llvoquemo'5, y para ser mejor 
e studlante ", 

"Todo tiene un orden", 

'Podemo,; hacer las cosas de diferente manera, pero pe mando para hacerlas bzen 

"Debo e\tar ~eguro de que si hlce bien la5 coms purque me fije J peme bien", 

f) Las apl1caciones o puentees son una aplicación de las generalizaCIones que hacen los ruños, a 
SItuaCIones concretas de la \-1da real, es un momento para descubnr que las funCIones. operaciones y 
estrategias que se utIiizaron en una pagina, se puede aplicar en otras areas como materias de estudIo, 
S¡tuaC1ones de la V1da cotldiana, relaciones humanas, nOtiCIas y aconteclITUentos Al programar este 
apartado_ el medlador ha de tomar una situación y profundizar en ella 10 mas posIble, en lugar de 
ocuparse de muchas siruac10nes y dejarlas en una simple enumeraClon ce las l11Ismas 

Cuando los alumnos toman COnCieI1cla de que b..an temdo que fijarse en tocIos los datos de una tarea de! 
PEL o que han neceSItado distmtas estrategms para soluclOnarla, o han necesItado !ocallzar los errores, 
surgen preguntas como (,Cuándo tienes que hacer esto en clase') A partlr de las preguntas los ruños 
eiaboran sus puentees 
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Ejemplos de puenteos realizados por los niños a jos que se les apticó el PEI 

"Para pmtar botes tenemos que pract¡car, pensando y fijándonos más ". 

"Todos podemos cambIar, sz yo estudio puedo camblar para ser doctora ". 

"Cuando compro manzanas tengo que escogerlas para que no estén podndas "~o 

"Tengo que poner las cosas en orden para que no se me pIerdan ". 

"SI nosfiJamosy pensamos vamos a poder leer y escnbir, y sacar dlez en el examen". 

"Para arreglar bien los coches los señores tienen que fijarse y pensar" 

"Los que saben arreglar aVIOnes tienen {pie prac{¡car mucho" 

"Cuando vamos en la cafle tengo (fue fijarme para todos lados para que no me 
atropellen " . 

..;)) A¡pHcadórn dd postesL- una vez temunada la aphcación del PEI a los niños del grupo experimental 
y haber recibido 1a atendon en la USAER los niños del grupo control, a finales de enero de 1997, se 
aplicaron de forma indnridual, por segunda vez., los cuatro ínstrumentos de evaluación de ia misma 
forma que e!1 el pretest, tanto al grupo experimental como al grupo control 

5) AmiJ.ísis (sltzdístko de lo§ datos.- una vez calificados los test y obterudos los puntajes, se procedIÓ 
a reallzaí las comparaclOnes, para ello se empleo el paquete estad¡stlco SPSS (1988) del cual se escog¡.ó 
la prueba e de :\1ann-W1utney Segun DOW11le y Heath (1973), para este tIpO de -investigaClón esta 
proeba resulta ser idónea, dado que es un contraste no parametnco muy potente para muestras 
pequeñas extrrudas mdependientemente, se emplea para saber SI las distnbuClOnes son sÍffietncas 
respecto al rrusmo punto, es decir, se trata de contrastar la rupotesls de que ambas muestras proceden 
de la rrusma población Para conSIderar alguna dIferencia como signüicatlva se establecIó una "p" menor 
o 19ual a O 05 (p<O 05) Por lo tanto, para rechazar las cuatro rupotesls nulas planteadas se eX,lglO una 
p<O 05 Para poder rechazar o no estas hipóteSIS se realizaron los Slgule:Jtes contrastes 

o El pruner contraste que se reallzó, se hizo con los puntajes que obt¡J\leron el grupo contíol y 
el grupo expen..'11ental en d pretest, con el objetrvo de ver Si los dos grupos teruW'.. 
rendtmientos sirrulares antes de que recIbieran la atenclOn a que :ueron somendos y con eHo 
estar seguro de que no hubie~a. alguna ventaja que afectara los cambios esperados en el 
postest 

o El segundo contraste se realizó entre 105 puntajes del pretest y los de! postest del grupo 
control, para saber si este grupo presentó diferenclas slgruficat~"a.v, cel pre1est al p05test 
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o El tercer contraSte se realtzó entre ¡os puntajes del pretest y lOS del postest del grupo 
experl..i'TIental, ello con el objetivo de saber si se presentaron diferencias significatÍvas del 
pretest al postes!. 

o El cuarto y último contraste se realizó entre los resultados del grupo control y del grupo 
experimental en el postes!, ello con el objetivo de saber SI se presentaron diferencias 
sIgnificativas entre los dos grupos después de la intervención a la que fueron sometldos 
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RESUlLTADOS 
En este capitulo, se presentan las interpretaCIones del tratamiento estadístico de los resultados que 
obtuvo el grupo control y el experimental en los instrumentos de evaluacton; así como también, las 
tablas y las graficas de mchos resultados con las cuales se puede observar de manera más clara las 
semejanzas y diferencias encontradas en los cuatro contrastes realizados El orden de presentación es el 
siguiente en primer lugar se muestran los resultados del grupo control y el experimental en el pretest 
(primer contraste), después se muestran los resultados del pretest y el postest del grupo control 
(segundo contraste), se continúa con íos resultados del pretest y el postest del grupo experimental 
(tercer contraste), y finalmente se muestran los resultados del grupo control y el expenmental en el 
postest (cuarto contraste). 

6.í. I'R1L\n:R COl'fflRASi¡¡: 

Para corroborar que en el pretest no hubiera una diferencIa significativa en el grado de capaCidad 
intelectual entre los niños del grupo control y del expenmental, se contrastaron sus puntuaciones 
obtenidas en las senes A. ab, B, Y la suma de estas tres (totales) del Test de :\latrices ProgreSiVas de 
Raven, aplicando para ello el análisis estadistico de la prueba e Vlann-Withney Lo que se encontró fue 
lo SIguiente en la sene "A" se obtuvo una U con un valor de 100, con un ruvel de sigruficac¡ón de 
p<O 5947, en la serie "ab" se obtuvO una U con un valor de 100, con un ruvel de s¡gruficación de 
p<O 5839, en la serie "B" se obtuvo una U con un valor de II 0, con un mvel de significaCIón de 
p<O 7488, en la suma de las tres senes se obtuvo una U con un valor de 125, con un mvel de 
slgruficaclón de p<O 9161. Como se esperaba, ninguno de estos resultados mdlcaI1 que en el pretest los 
dos grupos lli'vieran diferencias marcadamente sigruficativas Con esto se concluye que respecto a la 
capacIdad mtelectual se trabajÓ con grupos homogéneos, la tabla I y la grafica l así lo muestran 

lablEl L Puntajes y valores de los contrastes estadísticos obtenidos por los grupos control y 
expenment al IT d VI P d Ra' 1 en e est e, atnces rO,greslvas e ven Qurante e, pretest_ 

li Gru?O CO'r..tro!. Gru?O E:::¡:pe::imenw I 
,- 1'< \1 [¡ I 
0 

I Sene A 31 29 
I 

100 05947 ti 
" 

" li Serie ab 23 o' i 100 1 05839 
,1 

-~ 

Sene B I 13 16 110 07488 

Suma de las tres senes· Totales ) 67 68 125 09161 
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80 -----.--------------.-. 
70 -----

60 ----------------4 
, Ci Grupo Control 

,O Grupo Expenmental 

SeneA Sen e ab Sen e 8 Totales 

---_.- -- ---.- .. _--
GRÁF~CA lo Punta)es obtenidos por los grupos control y expenmental en el Test de Matrices 
ProgresIvas de Raven durante el pretest 

Para corroborar que en el pretest no hubiera una diferencia slgI1lticativa entre el grupo controi y el 
eXf}enmental, en lo que se refiere a las aptItudes para lIliciar el aprendIzaje escolar, se contrastaron las 
puntl..!aclOnes obterudas en los cin.co subtest y la suma de estos (totales), del Anton Brenner 
Developmental Gestalt Test ofSchool Readiness Para esto se aphcó el anahsls estadlstico de la prueba 
L \1aJl¡¡-\\,'ithney Lo que se encontró fue lo siguiente en el subtest de produccIón de números se 
obtuvo una e con un valor de 125. con un nivel de slgruncaclOn de p< [ OOOO~ en el subtest de 
reconOClITuento de números se obtuvo una U con un valor de 10 O. con un 111\ el de sIgnificación de 
p<O 3173, en el subtest de dibujo de puntos se obtuvo una e CDn un .. alor de 75, ron un ru\el de 
slgruficacion de p<O ,1360, en el subtest de la c-Opia de una oraCl0n se obtuvo una e con un valor de 
11 O. con un ruvel sIgnificación de p<O 6985, en el subtest de! dIbuJo de una persona se obtuvo una U 
con un valor de Ji O, con un nivel de sigruficación de p<O 7346, en la punt'c.laClOn total de todos los 
subtest se obtuvO una U con un valor de 10 0, con un tuve! de sigJllficaclon de p<O 5876 Como se 
esperaba., los dos grupos en ese momento eran homogéneos, ninguno de los resultados mdica que en el 
pretest los dos grupos tuvieran diferenCIas marcadamente slgruficatlvas (lo er la tabla 2 y la grafica 2) 
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l' abw 2. Puntajes y valores de los cont"'"aStes est.&ifst.,icos obter'idcs por ¡os grupos control y 
experimer!t21 er! ell1dúo:1 Brer>~"1er [)eve!opí.1errt.a: Gesta1t Tes;: of Scnool Readl.I1e5S dL!..:.'-an!e e! 
oretest. 

1 G-ruJlXil <l:ontrotl Grup1Jl IJ ?< 
I eli;¡n:ri m en ta.fi I 

Producción de números 13 13 12.5 10000 

Reconocimiento de números 28 30 10 O 03173 

Dibujo de 10 puntos 45 41 75 01360 

Copia de una oraCIón 58 58 110 06985 

Dibujo de una persona 40 40 110 07346 

Suma de los cmco subtest 184 182 10 O 05876 
Totales 

200 --_ .. _-------- --

180 ------------------------------:\ 

~ ;~g ~l I ;= ---------
2. 120 1 f- D Grupo control 
S 100 • ~ 
§ 80 f- O Grupo expenmenraJ , i 
"- 60 -- 1-

~~ CT] ttHii=l1 H I-~ '--'--~ 
Produce 

de 
Reconoc 

de 
números núrr:eros 

D!buJo de Copia de DibUJO de Totales 
10 puntos una une: 

oraClón persona 

GR-%.flCA 2. Pilntajes obtenidos por los gnrpos CDntrol y expenmemal en el ATIton Brenner 
Developmental Gestalt Test ofSchool Readiness durante el preteS! 

Para corroborar que en el pretest no hubiera una diferencia slgruf:cativa en los conocinuentos acerca de 
la lectura y la escnrura entre el grupo control y el experimentaL se contrastaron las puntuaciones 
obterudas en el Examen de Observación de la Lectura y la Escntura (Reading recoveryt aplicando el 
analisis estadístico de la prueba L' "Ylarm-\Vithney ÚJ que se encontro fue io siguiente en el subtest de 
ldenuficación de letras se obtuvo una U con un valor de l2 O, con un nivel de significación de 
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p<O 9 t 68; en el. subtest de la pmeba de palabras se obtuvo una U con un valor de 12 O, coro. li."1 fl .. :";el de 
srgmfica.ctón de p<O 9161, en ei subtest de conocirruento dei texto unpreso se obtuvo una U con un 
valor de 9 5, con un nivel de significación de p<O 5219; en el subtest de vocabulario escnto se obtuvo 
una U con un valor de 12 O Y con un mvel sIgmticación de p<O 9155, en el subtest de dictado se obtuvo 
una L' con un valor de 1 i 5 Y con un nivel de sigruficactón de p<O 8340, en la puntuacIón total de todos 
los subtest se obtuvo una U con un valor de 11 0, con un ruvel de SigruJicac.6n de p<O "/540 Como se 
esperaba, ninguno de estos resultados indican que en el pretest los dos grupos tuvieran diferencias 
marcadamente significativas, esto se puede obsefl,ar en la tabla 3 y la gráfica 3 

! 

1I 
[, 

i 

T2l.bl21 J. Puntajes y valores de los contrastes estadistlcos obtemdos por los grupos contra! y 
expenmemal en el Examen de Observación de la Lectura y la Escntura (Reading recovery) 
d I urante el pretest 

Grupo contron I Grupo e",~.erimenta11 C ?< 

:1 
Identificacl'.:m de letras 154 [ 56 I [2 O 09[68 

Prueba de palabras 26 24 [2 D i) 9 ¡ 61 

~ Concepto del texto impreso 40 43 95 
I 

05219 

Vocabulario escnto 32 28 ! [2 O i 09155 ~ 
Dictado 100 [00 [! 5 08340 I1 I 

~ Suma de las cmco subpruebas 
1 1 

~ 

I 
:1 

i¡ .1 Totales 352 351 1 [ O 07540 
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Identlfic. 
de letras 

Pn...:eba da 
palabras 

Concep. 
del texto 
Impreso 

Vocabu 
esento 

Dictado Totales 

U Grupo control 

o Grupo 

GR.\flCA 3. PuntaJes obterudos por los grupos control y expenmental en el Examen de 
Observacion de la Lectura y la Escritura (Reading recú'veI)') durante el pretest 

Para corroborar que en el pretest no hubiera una diferencia sigruficatlva en el mvel de conceptuahzaClón 
de la lengua escnta entre el grupo control y el experunental, se contrastaron ,as puntuaciones obterudas 
en la Prueba \1onterrey, aplicando el análisis estadístico de la pn.¡eba e \1ann-\\'íthney Lo que se 
encontro fue lo sIgUiente en la prueba de la noción gramatical de la oraClon escnta se obruvo una tJ 
con un valor de Il J, con un nivel de significacIón de p<O 7373, en la prueoa de la noción de la palabra 
escnta se obtuvo una U con un valor de 120, con un nivel de slgruficaclOn de p<O 9097, en la suma de 
las dos pruebas se obtuvo una lJ C0n un valor de 125. con un m\el de Slgrun.caclón de p<l 0000 
Como se esperaba, runguno de estos resultados indican que en el pretest los dos grupos tu\lleraIl 
diferenc.las marcadamente slgcificatlvas (ver la tabla 4 y la granea 4) 

1'&01& 4. Puntajes y valores de los contrastes estadÍstlcoS obtemdos por los grupos control y 
ex enmemal en la Prueba \rfomerrey durante el retes! 

1I ::"OClOn gramatlcal de la oración I 
il escrita I 
I . 
~ NoclOn de la palabra escnta 
¡ 

Suma de las dos subpruebas. 
Totales 

Grupo cOr:!troil Grupo experimental 

25 26 
46 .16 

71 1'2 

P< 

110 07373 

1 12 ° 09097 

I 125 10000 
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80 -" 

60----------------------------~ 

~ 50 
~ 

i§' 40 
e 
~ 

a. 30 

20 

10 

o 

- 1 
--- i r-l 
NocIón gramatIcal de Noclón de la palabra 

la oracIón escrrta esenta 
Totales 

!J Grupo control ! 

,O G~~ expenmentaJ '1 

GRÁFICA ~. Puntajes obterudos por [os grupos control y expenmental en la Prueba 
\fonterrey durante el pretest 

A parttr de los resultados antenores se puede rechazar la hIpotesls nula número ., 1" (el grupo control y 
el grupo expenmental dlfieren slgrlli'1catlvamente en los puntajes obterudos en el pretest a través de El 
Test de YIatnces Progresivas de Raven; El Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School 
Readmess, El Examen de Observaclón de la Lectura y la Escritura del Reading Recovery~ y La Prueba 
\ionterrey), dado que ninguno de los resultados de! análisis estadlstico mdlca que en ei pretest los dos 
grupos N"ieran d~ferencias marcadamente significativas, esto qUlere decrr que los ¿os grupos resuitaron 
ser relativamente homogéneos en los aspectos e\-aluados antes del entrenamiento 

6.2. SEGLClíDO COl'iTR-\Sl'iE 

En este segundo contraste se presentan los resu1tados del grupo control de pretest a postest, con el fin 
de enCO::1trar [os cambios que se dieron como resultado de la atenClon que reclbló este grupo en [a 
LS.-\ER. En el Test de \1atrices Progresivas de Rayen lo que se encontro fue lo SIguiente en la sene 
"-'\" se obtuvo una e con un valor de 2 0, con un nivel de slgruficaclón de p<0 0241, que indica que los 
:-uñas de este grupo presentaron un avance lffiportante en esta serie, en la serie "ab" se obtuvo una U 
con un valor de la 5, con un ruvel de significación de p<O 6501, en la sene "8" se obtuvo una r..; con un 
valor de 9 5, con un rllv'el de sigruficacion de p<O 5023, en la suma de las tres senes se obtuvo una U 
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con u...í: valor de 5 5, con un nivel de significación de p< O 1400 Estas puntuaciones indican que ei 
grllpo control en genera! no presentó ava..'1ces significatrvos en la mejora de ia capacidad inteiectual, es 
dectr, los ruños de este grupo no mejoraron sustancialmente en su capacidad intelectual, salvo en la 
serie "A" que si se encontró un avance slgnificativo, pero hay cierta duda sobre esos resultados, dado 
que en partIcular en el postest se encontraron puntuaciones que discreparon de las esperadas, ello se 
eudo deber a que los niños acertaron por azar algunas matrices en esta serie, lo cual es posible, así se 
adVIerte en el manual de aplicación (ver la tabla 5 y la gráfica 5) 

I 

Tabla 5. Puntajes y valores de los contrastes estadísticos obtenidos por el grupo control en el 
M d 1 Test de, atnces Progresivas e Raven durante el prctes! y e. postes! 

!'retesa Postest U 1'< 

Serie A 31 41 20 00241 

Serie ab 
I 

23 
I 

24 !OS 0,6501 
li i -Sene B i3 17 9) 05023 

Suma de las tres senes Totales : 67 82 55 01400 , 

D Pretest : 

O Postest: i 

SeneA Sene ab Serie 8 Totales 

GRÁBCA 5. Puntajes obterudos por el grupo control en el Test de \;íatnces Progresivas de 
Raven durante el pretest y el postes!. 
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En ei .Anton Brenner Developmental Gestalt Test of Schooi Readiness lo que se en.contro fue lo 
sigUIente. en ei rubtest de prooucc1ón de r:úmeros se obtl.lVO una ';...; con un. valor de 7 5, con un mvei de 
s¡gnificación de p<O 1336, en el subtest de reconocumento de numeros se obtuvo una U con un valor 
de 12 O, con un ruvel de significación de p<08815, en el subtest de dibujo de puntos se obtuvo una U 
con un valor de 12 5, con un nivel de s¡gruficación de p< 1 0000. en el subtest de !a copla de una oración 
se obtuvo una U con un valor de 10 O, con un nivel significacIón de p<0 5127; en el subtes! del dibujo 
de una persona se obtuvo una U con un valor de 8 O, con un nivel de significación de p<O 3160; en la 
puntuaCIón total de todos los subtest se obtuvo una U con un valor de 6 5, con un ruvel de signiJicación 
de p<O 190 1 Estas puntuaciones mdican que el grupo control no presentó avances SIgnificativOS de 
pretest a postest, es decir, no hay evidencia de que la atención que recibieron los ruños de este grupo 
produjera mejoras en las puntuacIones de este test (ver la tabla 6 y la gráfica 6) 

Tabla 6. PuntaJes y valores de los contrastes estadístICOS obtemdos por el grupo control en el 
An 8 Dial Ge al T fS h 1 d d 1 1 ton fenner eve opment st t est o e 00 Rea mess urante e! pretest v el postest 

I I !'>re!esi P'OS[cst I V I !!'< , Produroón de numeros 13 15 75 01336 
, 

Reconocmuento de números 28 :9 
I 

1: O 
, 

08815 ~ , 

~ DibUJO de 10 puntos 45 45 
1 

125 10000 

¡ CopIa de una oración 58 i 59 
\ 

lO O 05\27 

I Dibujo de una persona 40 1 -14 ! 80 I 03160 
I I 

! Suma de los cinco subtest: 
, 

i 
Totales 184 192 , 65 01901 
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250 - -------------------

200 ~ -------------- -- - ----

Produc de Reconoc. de DibuJo de 10 Copta de DibuJo de 
números números puntos una oraclon una persona 

Tota\es 

,0 Pretest ' 
O Postest 

- - --------- --~~~~--

GR-\f1.!CA 6. Puntajes obtenidos por el grupo control en el Anton Brenner De'velopmental 
Gestalt Test ofSchooi Readiness durante el pretest y el postest 

En e! Examen de Obse0lación de la Lectura y la Escntura (Readlng recmery), en el contraste ios 
resultados de pretest a postest lo que se encontró fue lo slg'..llente en el subtest de Identmcación de 
letras se obtuvo una L con un valor de 95, con un r11vel de slgnlficaclon de p<O 5296. en el subtest de 
prueba de palabras se ;)btuvo una U con un valor de 5 O, con un T'J\el de slgruticación de p<O 1116, en 
el subtest de COnOCHlliento de! texto impreso se obtuvo una L con t.:;1 ",alar de 12 O, con un nIvel de 
slgnificacwn de p<O 9139, en el subtest de vocabulario escnto se obtuvo una LeDo un valor de 65, 
con un ruvel SlgruficaC!On de p<O 2017, en el subtest de dIctado se obtu\o una L' C0n un valor de 7 5, 
con un ru\ei de 5Igruficaclon de p<O 2933, en la puntuacIón toral de todos I,OS 5ubtest se obtu\o una e 
con un valor de 40_ con un nivel de S¡gruficaClón de p<O 0749 Lo 3.J--:tenor indica que en el grupo 
oontrol no se presentaron aV3..i'lCeS SignificatIvOS durante el tiempo que transcumo de pretest a postest_ 
aSI se puede observ-ar en la tabla 7 y en la gráfica 7 
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Tabila 7. Puntajes y valores de los contíaStes estadísticos obtenidos por el grupo control e! el 
Exa.'11eD. de Observ'aclón de la Lectura y ia Escrirura (Reading recovery) durante el pretest y el 
oostest_ 

P,-desi Postest 

Identificación de letras \54 182 

Prueba de palabras 26 58 

Concepto del texto impreso 40 41 

Vocabulario escrito 32 87 

Dictado 100 138 

Suma de las ClOCO subpruebas 
Totales 352 506 

----------- ---- -

600 - ----- - ---­

sao . ---- --.--

300 -------_.----.--_._------

200 --~---------

10: ill-.--Jr=DL.::L-'----Lcr=J.-t.---L_ 
ldentlfic ce Prueba de Concep del Vocabu 

letras palabras texto 
Impreso 

esento 
Dictado 

U 

95 

50 

12 O 

65 , 
75 

40 

Totales 

l'< 
I1 

05296 l' 
0\116 

,1 

" 
09139 '1 JI 

02017 

02933 

00749 
, 

o Pretest 

:0 Postest 

----------------
GR.\flCA.. i. PuntaJes obtenidos por el grupo control en el E,arnen de Observ'aclon de la 
Lectura y la Es...,'lirura (Reading recovery) durante ei pretest ~ ei postest 

En el contraste de los resultados de preteS! a postest del gT'clpo control en la Pmeba \1onterrey se 
er1contro lo slgwente en la prueba de la noCión gramatical de la oraclon escnta se obruvo una lJ con un 
\alor de 6 0, ron un ru\et d.e significaCión de p<O 1585, en la prueba de ~a nocon de la palabra escnta 
se obtuvO una U con t.:11 valor de 9 0, con un ruvel de S¡gruficaClon de p<O"';' \ 89, en la suma de las dos 
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pruebas se ohtuvo una U con un valor de 6 O. con un nivei de signrficació!1 de p<O 1099 Lo aI1tenoí 
indica que no se presentaron avances significatIvoS en el tiempo que transcurrió de pretest a postest en 
el grupo control (ver la tabla 8 y la gráfica 8). 

Tabla 8. Punta)es y valores de los contrastes estadísticos obtenidos por el grupo control en la 
P M d 1 1 rueaa, onterrey urante e! pretest v el postest. 

mies! Postese U l'< i I I1 1'1 

11 Noción gramatical de la aracion 25 26 600 I 01585 ! esenta 
I :-.loción de la palabra escrita 46 46 90 04189 

Swna de las dos subpruebas 

80 -

70 

60 

~ SO 

~ 40 

" , a. 30 

Totales 

20 

10 

O =1 ¡ I 
NOCión gramatical de la 

oraCión escrita 

71 72 

¡ , 

~-I ¡ 

I I f=1 
NOCión de la palabra 

escnta 

60 01099 

i 

! -

I -
,D Pretesr ' : 

-
O POSl:est 

-

-

I -

Totales 

GR-%frc.J¡. 8. Puntajes obtenidos por el grupo control en la Prueba \1onterrey durante el 
pretest y el postest. 

A partlf de los resultados ai1ter10res se puede rech&Zar la PJpótesis nula número "2" (Fl gnrf',o control 
dIfiere significatIvamente en los resultados de pretest a postest obterudos en las medIcIones de Ei Test 
de \i:atnces Progresivas de Raven, El Antan Brenner Developmental G-estalt Test of School Readiness, 
El Examen de O'osef\-'ación de la Lectura y la Escritclra del Reading Recovery, y La Prueba Vfonterrey), 
ya que en las puntuaciones totales de los cuatro Instrumentos de evaluaClón no se presentaron 
dIferenCIas sigruficativas, salvo una sola excepción que se dio en la sene 1! A" cid Test de Matrices 
Progresj\'as de Raven, donde se obtuvo una U con un valor de 2 O Y ron un nne! de slgnIDcaClon de 
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p<O 02..:11 A pesa:- de ello, se puede conclúIT que los ruf'!05 de! grupo control no presentaron un avance 
l:nporta'1te de pretest a postes!, dado que ia ITl.2.2iOna de tos resultados de los instrumentos aphcados así 
lo sugIeren, y tambien sugieren que la atenc¡ón o entrenarruento que recibieron estos ruños en la 
L'SAER no produjo avances importantes 

6.3. TERCER COC'iTIRASriE 

En esta parte, de la rrusma manera que en 10'5 anteriores contra.stes, se presentan las diferencias de 
pretest a postest del grupo experimental En el Test de Matrices Progresivas de Raven se encontro lo 
siguiente en la serie "A" se obtuvo una U con un 'valor de 4 O, con un ruvel de Significación de 
p<O 0687, que indica que los niños de este grupo, como se esperaba presentaron un avance importante 
en esta sene, pero no lo suficiente como para aceptar que la duerencia eS significativa, en la serie "ab" 
se obtuvO una U con un valor de 5 5, con un rnvei de slgmn.caClón de p<O 1276. en la sene "B" se 
obtuvo una U con un valor de 4 0, con un ruvel de slg.'1lfkacIol1 de p<O 0696, que mdica que los ruños 
de este grupo. como se esperaba presentaron un a\ance Importante en esta sene, pero no lo suficler.te 
como para aceptar que la diferenCIa es sIgnJticatrva, en la suma de las tres senes se ODWVO una e con 
.1'1 \alar de 3 O. con un rJ'vel de slgrufieaClon ce p<O 04:9. que mdlea q:..Je en general los niños de este 
grupo, como se esperaba presentaron L,n avance ;mportanre en este Instrumento de evaJuZ:.C1ón (':er la 
:Jbla 9 y la gratlca 9) 

Tab~z 9. Puntajes y valores de los c-üntrastes estadlst¡COS obtenidos por ei grupo experimental 
I en el Test de \.1atnces Progresl\'as de Raven durante e pretest y el Dostest 

I Pretest ! Postest J ¡; i 1'< ~ 
Sene A I 29 I e5 I eO I 00687 ¡ 

1 Sene ab 
I 

o' I " I 5 5 01276 I _ó ~~ , 
1 l' , 

SeneS 16 
, 

25 I 40 
I 

00696 I , I il , 

Suma de las tres senes Totales I 68 I 105 ! 3 O 
1 

00459 Ir 
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120--------

100 ---~------------------

80 

60 

~rll rll 
SeneA Sene ab Sene 8 Totales 

GRÁ.flCA 9. Puntajes obterudos por el grupo expenmental en el Test de Matrices 
Progresivas de Raven durante el pretest y el postest 

, U Pretest: ! 

,OPostesl , 

En el contraste de los resultados de pretest a postest del grupo expenmental en el Anton Brenner 
Developmental Gestalt Test of School Readiness lo que se encontró fue lo siguiente en el subtest de 
producción de números se obtuvo una l! con un valor de 75, con un ruvel de significaCión de 
p<O 1336, en el subtest de reconoci..'11iento de números se obtuvO una e con un val9f de t2 5, con un 
ruvel de sigruficación de p<I 0000, en el subtest de dIbuJo de puntos se obtuvo una e ron un valor de 
7 5. con un nivel de significación de p<O 1360, en el subtest de la copla de una oración se obtuvo una U 
con un valor de 100, con un ruvel sIgnIficación de p<O 3173, en el subtest del dibuJo de una persona se 
obtuvo una U con un valor de 4 0, con un nivel de significación de p<O 0582, que indica que los ruños 
de este grupo, como se eS?eraba presentaron un ava.t1ce 'urr,porta,¡te en este subtest, pero no 10 
suficíente como para aceptar que la drferencia es slgnificatrva, en :a puntuaClón total de todos los 
subtest se obtuvo una U con un valor de 1 0, con un ruve1 de slgruficación de p<O O 138, que indica que 
en este mstrumento los ruños del grupo experimental, como se esperaba, presentaron un avance 
sigruJicativo de pretest a postest (ver la tabla !O y la gráfica !O) 
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CA.PíTULO VI. RESUL T A.DOS 

TaMal. W. Pun.tajes y valores de los contrastes estadísticos obterüdos por el grupo experünental 
en el ft,r,ton Bren..'1er Developmental Gestait Test of School ReacEness dura.nte el pretest y el 
postes! 

mrceslt Postres:t 

Producclón de números l3 

ReconoclJ1liento de números 30 

DIbujo de 10 puntos 1~ 41 

Copia de una oración 58 

DIbuJo de una persona 40 

Suma de las cinco subpruebas 
Totales 182 

250 ----------------------

200 ----------~ --- --

~ 150 -----------------­
§' 
e 
~ 

"- 100 ---------------

50 

CCJ_ m 

15 

30 

45 

60 

45 

Iq5 

Produc de Reconoc. de Olbu!o de 10 Copia de 

I ¡¡; 

75 

125 

75 

10 O 

40 

1 10 

Drbu¡o de 
números números puntos una oraclon una persona 

I 
I 

I 

Totales 

GRÁF1CA 10. PuntaJes obterudos por el grupo expenmental en el ..\.:"ton Brenner 
Developmental Gestalt Test ofSchool Readiness durante el pretest} el postest 

1'< V 

" 01336 l' 
!I 

10000 1 

01360 I
1 

03173 
, 

00582 
11 

00138 

D Pretest ' 

O Postest' 

En el contraste de los resultados de pretest a postest del grupo expenmer.tai en E,amen de übser'i3.C1Ón 
de la Lectura y la Escntura (Readmg recovery) se encontró que en el subtes! de Hlentdicacion de letras 
se obtuvo una con un valor de U 2 5, con un nivel de sigruficac:on Je o' C) 1]356, Jo que mdíca que los 
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CAPÍTULO VI. RESlJ'L T ADOS 

niños de este grupo presentaron li...11 avance muy sigruficativo de pretest a pcstest; en el subtest de 
prueba de palabras se obtuvo una U con un v210r de 2 O, con un nivel de SIgnificación de p<O 0278, 10 
que indica que íos ruños de este grupo presentaron un avance muy significativo de pretest a postest; en 
el subtest de conocimiento del texto impreso se obtuvo una U con un valor de O O, COn un nivel de 
significación de p<O 0084, lo que indica que los ruños de este grupo presentaron un avance altamente 
SIgnificativO de pretest a postest; en el sub!"",! de vocabulario escrito se obtúvo una U CJn un valor de 
O O, con un nivel significación de p<0 0088, lo que indica que los niños de este grupo presentaron un 
avance altamente significativo de pretest a postest; en el subtest de dictado se obtLlvo una. U ':00 un 
valor de 2 O, con un nivel de significación de p<O.0264, lo que indica que los niños de este grupo 
presentaron un avance muy significativo de pretest a postest; en la puntuación total de todos los subtest 
se obtuvo una U con un valor de 1 O, con un nivel de significaClón de p<0 0163, lo que indica que los 
niños de este grupo presentaron un a .... ance muy sigruficativo en este instrumento (ver la tabla 11 y la 
gráfica 11). 

I 

> 

I 
i 
I , 
1 

11 

TZ!b~z. ] L Puntajes y valores de los contrastes estadísticos obtenidos por el grupo experimental 
en el Examen de Observación de la Lectura y la Escntura (Readmg recovery) durante el pretest 

1 ~ e!XQstest 

mIes! Postest U 1'< j1 

IdentillcaClón de letras 156 247 25 00356 ! Prueba de palabras 24 76 i 20 I 00278 
~ 

Concepto del texto impreso 43 54 I 00 00084 ! 

I 

.1 

Vocabulario escrito 28 121 I 00 00088 >1 
>, 
¡II 

Dictado 100 175 20 00264 
~ 

Suma de las cmco subpruebas 
I ! 

.1 

Totales 351 673 [O 00163 I[ 
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CAPÍTlJLO VI. RESuLTADOS 

800---
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~ 300 ________________________________ ,~r- r-

~~~ :=pfl~-~----- nl---~n~ 
O ¡ ¡ I e:-D r:rJ c::LJ _1--.-1 

Identlf. de Prueba de Concep. del Vocabu Totales 
letras palabras texto Impre. escnto 

',e Pretest :, 

¡oPastes! I 

GRÁFICA 11. Pumajes obtenidos por el grupo expenmentaJ en el Examen de Observación 
de la Lectura y la Escntura (ReadL,g recovery) durante el pretest y el postes!. 

En ei contraste de los resultados de pretest a postest de! grupo expenmental en la Prl.!eba Monterrey 
finalmente lo que se encontró fue lo siguiente. en la prueba de la nOCIón gramatical de la oraCIón escrita 
se obtuvo una U con un valor de 40, con un nivel de sigruficac¡ón de p<O 0539, que indica que los 
ruños de este grupo, como se esperaba presentaron un avance tmportante, pero no lo suficiente como 
para aceptar que la dIferencia es significativa, en la prueba de la noclón de la palabra escrita se obtuvo 
una U con un valor de 2 0, con un nivel de significaclón de p<O 0150, lo que indica que los niños de 
este grupo presentaron un avance muy slgruficativo de pretest a postest, en la suma de las dos pruebas 
se obtuvo una U con un valor de 25, con un ru\¡el de significaCIón de p<O 0345, lo que indica que los 
ruños de este grupo presentaron un avance muy significativo de pret~l a postest en este instrumento 
(verla tabla 12 y la grafica 12) 

TabH21 12. Puntajes y valores de los contrastes estadísticos obterudos por el grupo experimental 
IPeb\l dI 1 en a ru a, onteITev urante ei pretest y e~po?test 

II lPTeteslt Postest L I ?< 
" Ú 

" il :--;ocion gramatical de la oración 26 37 40 00539 " 
II 
~ l' escnta 
1, 

í ~oción de la palabra escrita 46 67 20 00250 ,o 

~ I I 
,j 

I Suma de las dos subpruebas, I I 
Totales 72 1Ü<1 25 00345 , 
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CAPiTULO VI. RESUIo T ADOS 

120 -----.----

100 -

80 ----.-----.---------.-.---- - .. ----

Noción gramatical de la 
oración escnta 

Noción de la palabra Totales 
esenta 

Ci Pretest ; I 

o POSlesr: ¡ 

~--~----_._-_.- . __ . _._------
GRi;.nc..\ 12. Punta)es obteoldos por el grupo expenmental en la Prueba Monterrey 
durante el pretest y el postest 

A paI11r de [os resultados anteriores se puede rechazar la hIpótesIS nula número "3" (el gnrpo 
expenmental no dtfiere slgrnficaüvamente en los puntajes de pretest a: postest obterudos en las 
mediClones de El Test de .\1atnces ProgresIvas de Raven, El .4.nton Brenner Deve!opmental Gestalt 
Test of S.:hool Readiness, El Examen de Observac\on de la Lectura y la Escritura del Reading 
Recovery, y La Prueba \1onterrey), ya que en las puntuacIOnes tataies de los cuatro instrumentos de 
evaluaClon se presentaron diferenCIas slgruficatlVas, Sin embargo, hay que menc\onar en algunos suotest 
del Test de Matnces Progresivas de Raven y del Anton Brenner Developmental GeS\alt Test ofSchool 
Readiness las diferenCIas no fueron sigruficativas A pesar de eLlo, se puede concluir que los ruños det 
grupo experimental presentaron diferenc¡as sigrl.lñcativas de pretest a postes!, dado que ia mayoría de 
los resultados de los mstrumentos aplicados así lo sugieren, y tambIén sugieren que la atenCIón o 
entrenamiento que recibIeron estos ruños con el PEí prodUjO avances unportantes A panír de los 
resultados anteriores se puede rechazar la lupotesis nula número "3" (el grupo expenrnental no difiere 
slgnilicativamente en los resultados del pretest al postest, evaluandolo a traves de los slgUlentes 
mstrumentos El Test de Matrices Progresivas de Raven, EI.A .. ilton Brermer Deve!opmentai Gestalt Test 
oE School Readiness, El Examen de ObservaCIón de la Lectura y la Escntura del Readmg Recovery, y 
La Prueba \1onterrey), ya que en las puntuaciones totales de los cuatro mstmmentos de evaIuaclón se 
presentaron dilerencJas significatn,as, sin embargo, hay que mencionar en algunos subtest del Test de 
\ütnces Progresivas de Raven y del ,\nton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readmess 
las díferencias no fueron SlgnificariVas A pesar de ello, se puede condulf que los ruños del grupo 
expenmental presentaron diferencias sigruficativas del pretest al postest. dado que la mayona de los 
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resultados de los l.7'\stn.lmentos aplicados así 10 sugieret"..., y también sugieren que la atención o 
en7.ena.'11iento que recibieron estos ni.i'ios con el PEI proc'ujo a· ... ·culces importantes 

Ií.~. ICU ARTO ICO~TRA§TIE 

Por último, en esta parte se presentan los contrastes de los resultados del poste51 del grupo control y el 
grupo experimenta! En el Test de Matnces PrOgresiVas de Rayen se encontro lo sIguiente' en la sene 
"A" se obtuvo una íj con un valor de 8 0, con un nivel de sigruficación de p<O 3160, en la serie "ab" se 
obtuvo una U con un va!.or de g 0, con un ruvel de slgruficación de p<O 3337, en la serie "B" se obtuvo 
una U con un valor de 2.0, con un ruvel de significación de p<O 0214, que indica que se presento una 
dtferenC1a muy sigruficatrva entre los dos grupos en este subtest, en la suma de las tres senes se obtuvo 
una U con un valor de 2 5 Y con un ruvel de significación de p<O 0339, que mdica que se presento una 
diferencia significativa entre los dos grupos en este mstrumento, la tabla 13 y la gráfica 13 asl lo 
muestran 

Raba21 13. PuntaJes y valores de los contrastes estadlsticos abterudos por los grupos control y 
expenrnent a! IT d M P d Ra d 1 en e e51 e! atnces rogreSlvas e ven urante e postest 

1 Grupo Control! Grupo 11 
¡; P< 

, 
I EiTOerimenüd ¡ II , 

~ Serie A 41 45 I 80 03160 

I I , 
Serie ab 24 35 i 80 03337 

Serie 8 17 25 I 20 002\4 

~ Suma de las tres senes T atales ¡ 82 105 i 25 00339 
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SeneA Sene ab Sene 8 

-----------------

lt 
Totaies 

'''IIIMI __ '' -" 

IJ Grupo Control :l 
'O Grupo Expenmenta! 1 

GR4.FICA 13. Puntajes obterudos por los grupos comrol; expenmental en el Test de 
Matnces Progresivas de Raven durante el postest 

M.¡¡=AI 

En el contraste de los resultados de! postest obterüdos por el grupo control y el grupo experimental en 
el Anton Brenner Deve!opmentaI Gestalt Test of School Read:ness se encontró lo SIguiente en el 
subtest de producción de números se obtuvo una U con un valor de l2 5, con ur. ruvei de sIgnificación 
de p<l 0000, en el subtest de reconoclnuento de números se obtuvo una e con un valor de 10 0, con 
un ruve! de significación de p<O 3173, en el subtest de dibuJo de puntos se obtuvo una U con un valor 
de 12 5, con un nivel de stgruficación de p<l 0000, en el subtest de la copla de una oraCIón se obtuvo 
una U con un 'valor de 100, con un nivel sIgnificación de p<O 3173, en el subtest de! dibujo de una 
pe:sona se obtuvo una U con un valor de 105, con un lli'vel de sIgruncaclOn de p<O 6501, en la 
puntuaclOn total de todos los subtest se obtuvo una (; con un yalor de 8 0, con un ruvel de significación 
de p<O 28í7 Estas puntuaciones indican que en el postest entre :05 dos grupos no se presentaron 
diferencl3S slgruncatrvas, lo que mdica que tuvleron resultados seme}antes Esto !o podemos observar 
mas ciaro en la tabla 14 y la gráfica 14 
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T~bfiZl li4. P1UllaJes y valores de jos contrastes estadísticos obtenidos por ¡os grupos control y 
experirnentfl.l ~n el. A.Ilton Brenner Developmental Gestalt Test of Scnooi Readiness durante el 
DOstest 

Grupo cOj[]tro~ Gnn¡><l II iI'< II 
l' 

el1!O:tnmenW o 

Producción de numeros 15 15 125 10000 I 
Reconocirrúento de números 29 30 100 I 03 I 73 

I I 
Dtbujo de 10 puntos 45 45 125 10000 

Copla de una oración 59 60 100 03173 , 
DibuJo de una persona 44 45 105 06501 

Swna de las cinco subpruebas 
Totales 192 195 80 02877 

200 -- --. 

180 
160 
140 

~ 
120 w 

§' 100 e 
~ 80 
"'-

o Grupo control 

D GruPO experimenta! .': 

60 
40 
20 en O 

Produc Recono DibuJo de COPla de Dibu;o de Totales 
de de 10 puntos una una 

números números oraCión persona 

GR-\F!CA l-t. Puntajes obterudos por los grupos control y expenmental en el Anten 
Brenner De\e!opmental Gestalt Test ofSchool Readiness durante e! postest. 

~ 

~ 

! 
j 

En el contraste de los resultados de! postest obterudos por el grupo CDrltrol y el grupo expenmental en 
el Examen de Observación de la Loctura y la Escntura (Reading recol;ery) se enwntro lo sIguiente en 
el subtest de Identificación de letras se obtuvo una ü con un valor de U 25, con un ruvel de 
slgruficaclOn de p<0 0356, que lnclica que se presentó una diterenca slgrunCatI'va entre los dos grupos, 
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en el subt:est de prueba de palabras se obtuvo UTla U con lli'1 valor de 8 5, con un nivel de significaCIón 
de p<O 3947, en el SUD'l:es! de conOCIITüento del te-.<to Lil1preso se obtuvo una U con uro valor de 1 0, con 
un nivel de slgruficación de p<O 0135, que indlca que se presentó una diferencia altamente significativa 
entre los dos grupos; en el subtest de vocabulario escrito se obtuvo una U con un valor de 6 O, con un 
ruye! significación de p<O 1693, en el subtes! de dictado se obtuvo una U con un valor de 8 O Y con un 
nivel de sIgnificación de p<O 3610, en la puntuación total de todos los subtest se obtuvo una U con un 
valor de 3 O, con un ruvel de s¡gruficación de p<O 0465, que indica que en general se presentó una 
diferencia sigruficatlVa en este 1l15trumento (ver la tabla 15 y la grafica 15) 

~ 
~ 
! 
~ 
¡ 
1I 
" " 
" I 

T.blJ11 15. Puntajes y valores de los contrastes estadísticos obtenidos por los grupos control y 
experimental en el Examen de Observación de la Lectura y la Escritura (Reading recovery) 
durante el postest 

Gru!l<l control I Grupo Ili P< 
€;¡¡:pei'imeillta: 

Identllcación de letras 182 247 25 00356 , 
Prueba de palabras 58 76 85 03947 , , 

Concepto del texto impreso 41 54 10 00135 

Vocabulario escrito 87 121 I 60 I O 1693 

Dictado 138 175 80 03610 

Suma de las cinco sub pruebas' 1 I Totales 506 i 673 3 O I 00465 
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Identlf de Prueba de Concep Vocabu. Dictado Totales 
letras palabras del texto esenio 

impreso 

GRÁJFl[CA 15. Puntajes obtenidos por los grupos control y expenmental en el examen de 
Observación de la Lectura y la Escritura (Reading recovery) durante el postest 

En el contraste de los resultados del postest obtenidos por el grupo control y el grupo experimental en 
la Prueba f'1/[onterrey se encontró que en la prueba de la noción gramatlCal de la oracion escrita se 
obtuvo una U con un valor de 11 O Y con un ruvel de slgruficaclOn de p<O 7373, en la prueba de la 
nOClon de la palabra escnta se obtuvo una U con un valor de 12 O Y con un mvel de SIgnificación de 
p<O 9097, en la suma de las dos pruebas se obtuvo una e con un valor de 3 O Y con un nivel de 
S¡gnificaclon de p<O 0459, que indica que en general se presento una diferencia slgruficativa en este 
InStrumento (ver la tabla 16 y la gráfica 16) 

Tabla 16~ Puntajes y valores de los contrastes estadístlcos obtenidos por los grupos control y 
IPru '\1 d 1 e--.;:penmental en a eba _ onterrev urante el postest 

~ Gruí'" con !rol I Grupo i V P< ~ 
, e:.cerime.-.:ta.I ¡ ;1 i ~oción gramat¡~ de la oraclOn 33 I 37 

I 
I! O 07373 !: e, 

~ escnta 11 
e I 1 

, 
ir :\'oClón de la palabra escnta 50 67 12 O 09097 !i 
! ~ 

~ Sum.a de las dos subpruabas 
I 

I 
1 
I 

I1 Totales 83 104 I 30 00459 , 
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GRÁnc\ 16. Puntajes obtenidos por los grupos control y expenmental en la Prueba 
\1onterrey dUf .:...,.rtte el postest. 

A oartir de los resultad.os, antenores se rechaza la hipótesis nula número "4" (El grupo control y el 
grupo e\.penmemal no dilieren significativamente en los puntaJes de postest obtenidos en las mediclOnes 
de El Test de '\1atrices ProgresIvas de Raven, El Anton Brenner Oevelopmental Gestalt Test ofSchool 
Readtness, El Examen de Observación de la Lectura y la Escritura del Readmg Recovery, y La Prueba 
\lonterrey) "\'0 obstante, los resultados del analisis estadístico indican que en el postest los dos grupos 
no tuv1eran dlferencias significativas en el .:mtan Brenner Developmental Gestalt Test of School 
Readiness Esto último seguramente sucedió por el hecho de que desde el pretest los dos grupos 
alcanzaron puntuaciones muy altas y para el postest no quedó margen para encontrar alguna diferencIa, 
ya que ei nIvel de eXlgencla del test resultó ser muy bajo para los niños Sin embargo. en los tres 
instrumentos restantes sí se encontraron dIferencIas significatlvas Por lo tanto, se puede COnclUtf que 
¡os ;uños del grupo expenmental presentaron mayores avances que el grupo eüntrol, dado que la 
mayona de los mstrumentos aplicados así lo sugieren, y también sugIeren que la atención o 
entrenarruento que recIbIÓ el grupo experunentaI produjo mayores avances que los del grupo control 
que se atendio en la CSA.ER Con todo esto se cuenta con mayor número de elementos para rechazar 
la hipótesis nula número "4" 
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CAi'é}ÍTULO VIL DISCUSi'ÓN 

7.1. ¡~7!ER!P!RHAClÓN DiE LOS RiESUIL 'fAJIlIOS 

En este apartado se presentan las mterpretaciones de los resultados del análisis estadístico, sigwendo el 
nusmo orden de presentación que el capítulo antenor (1) mterpretaclon del contraste entre el grupo 
control y el grupo experimental antes del tratamiento (pretest), (2) interpretacIón del contraste entre el 
pretest y el postest en el grupo control, (3) interpretación de! contraste entre el pretest y el postest en el 
grupo expenmental, y (4) mterpretación del contraste entre el grupo control y el grupo expenmental 
después del tratamiento (postest). 

i) En el pr:lner contraste se rechaza la pnmera rupotesls altcrnatJva Se d~mostró que en el 
pretest, entre el grupo control y el grupo expenmental, no habla dIferenCIas slgruncatlvas entre 
sus puntajes totales en los cuatro instrumentos de evaluaclOn Se demostro que antes de la 
intervención los niños de ambos grupos se encontraban en sItuaCIones :-emeJantes Se trataba de 
niños con similares ruveles de capacidad intelectual. SImilares aptItudes escolares, simIlares 
conocimIentos acerca de la lectura y la escntura, y con Similares ru\ eies de conceptualizaCIón de 
la lecto-escntu:ra. Al reVIsar las puntuaciones del pretesL era evldente que los flJñOS 

presentaban resultados muy bajos princIpalmente en su capaCIdad mtelectual y en la lecto­
escntura, ello habla de que efectivamente se trabajo con rJIños con bajo TIl'vel de desarrollo 
COgrutlvO y con dificultades en la adquisición de la lecto-escr:tura Sm embargo, en el test que 
ffilde las aptltudes escolares, todos los niños puntuaron muy aito, \0 cual Slgrufica que todos 
ellos contaban con un adecuado desarrollo del aprendizaje de ¡as aptItudes que perrruten que 
estén ustos o preparados para iniciar el pnmer grado escolar 

2) Con el segundo contraste que compara los resultados del ¡Jretest contra el postest en el 
grupo control, se rechazó la hipóteSiS alternativa numero dos. ya que no se presentaron 
diferenCIas sigrut1caüvas en el anáEsis estadlstico de las puntuacIones totales de los cuatro 
instrumentos de evaluaCIón Sin embargo, en el CDntraste de la sene "A" del Test de \1atnces 
ProgresIvas de RaveI\ sí se presentó una diferencia slgmhcatlva, esta dlferenCla puede tener 
varias explicaCIOnes pOSibles Por ejemplo, puede ser el resultado cel tIpO de atención y apoyo 
que recIbieron estos ruños en su grupo común y en la CSAER. el resultado del paso del tlempo 
del pretest al postest o el efecto del azar que sucede cuando los nrños dan respuestas correctas 
sin estar seguros de ello, esas respuestas se aciertan por casualIdad y e\ldentemente no ret1eJan 
realmente la capacldad intelectual 
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En este ca..~, se apoya rnás la última explicación, ya que dicha dIferencia fue la única 
Slgr'if.ca:;v3.....'71eTIte válida que se pres....~tó Además.. como lo estabie---..e el manual del rrüsmo test, 
pueden presentarse puntuaclOnes que no son esperadas Se mdica que las tres senes (" A", "ab" 
Y "B") deben arrojar puntuaciones esperadas de acuerdo a la puntuación total Por ejemplo, si 
en la suma de las tres senes se obtiene un resultado total de 15 puntos, se espera que en la sene 
"A" se hayan obtenido 8 puntos, en la serie "ab" 4 puntos y en la sene "8" 3 puntos, de esta 
manera., para que se considere confiable una puntuación no debe ser mayo' o menor de tres 
puntos de 10 esperado Éste es un método que se emplea para mterpretar d significado de un 
puntaje cuando se presentan discrepanCIas, esa interpretación se da en función de la frecuencia 
porcentual con que un puntaJe sinuIar ocurre entre personas de la misma edad 

De acuerdo a \0 que se ha mencionado, hay sospechas de la conliabilidad de los puntajes de la 
sene "Al! en el postest de los roñas del grupo control, dado que cuatro de los cmeo roñas 
presentaron puntajes mayores a los esperados en esta sene Lo normal como ya se menCIOnó, es 
que no se presenten discrepancias entre los puntajes obtenidos en cada una de las tres series y 
los puntaJes espendos De ser así. se puede estar hablando de que se acertaron 'vanas 
respuestas por azar y que esas respuestas no retlejan nelmentt? la capacidad mtelectual de los 
::¡fios 

A pesar de la diferenCia que se presentó en la serie "A.", en la puntuación total del test n.o se 
presentó diferenCia Por 10 tanto, se puede decIr que el grupo control no presento una diferencia 
slgruficativa del pretest al postest en el Test de \1atnces Progresl\·as de Raven, sItuación que 
tambien SUcedIÓ en los demás instrumentos de e\aluaclon 

Todo 10 anterior se puede interpretar de la Siguiente manera durante el tIempo que transcumó 
del pretest al postest, los ruños del grupo control no presentaron grandes logros en el 
desarrollo de su capacIdad intelectual, el mejorarTIlento de sus aptitudes para el aprendizaje 
eSCOdL el aumento de sus conoctrruentos acerca de la lectura ~ la escntura, la elevaCIón de su 
nl'\lel de conceptualización de \a lecto-escntura Por lo que se concluye, que el apoyo que 
recIbieron estos roñas en la LSAER, no contnbuyo a que se presentaran mayores logros 

3) En el tercer contraste se rechaza la hipótesis altematl\,a número tres Se demostro que el 
§lJ.po experimental presentó drrerenclas slgruficati.\o8.5 entre sus puntajes totales del pre1est y del 
postest en ios cuatro mstrumentos de evaluación Ello demuestra que ¡os ruños de este grupo 
tu"-leron logros ¡mponantes en el desarrollo de su capacIdad intelectual, el meJorarruento de sus 
aptlrudes para el aprend1Z3je escolar, el aumento de sus conOClITuentos acerca de la lectura y la 
escntura, la elevaCIón de su nivel de conceptualizaCIón de la lecto-escritura Por lo tanto, se 
annna que la aplicaCIón del PEI que íea:bieron I.:stos ruños, contnou)o a que se presentaran 
unportantes logros 
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4) En el c't..ra...1:0 contraste se rechaza la hlpotesis aitemativa numero cuatro, ya que se presentó 
una diferencia slgDLncanva entre los dos grupos en el postest Se demostraron difere;-¡cias 
S¡gruficatIVas entre las puntuaciones totales de los niños dd grupo control y dei grupo 
expenrnental en el Test de Matrices ProgreSIVas de Raven. en el Examen de ObservaclOn de la 
lectura y la escritura (Reading Recovery) y en la Prueba Monterrey Se encontro que ios ruñas 
del grupo experimental tuv,eron mayores logros que los ruños del grupo control, básicamente 
en el desarrollo de su capacidad intelectual, en sus conocunientos acerca de la !ecrura y la 
escntura.. y en el avance de los niveles de conceptuaJizacion de la lecto-escntura Por 10 tanto, 
con lo que se halló en ei postest con estos tres mstrumentos. se afinna que, como consecuencia 
de la aplicaClon del PEI, se obtuv1eron mayores logros que con la atencIón a traves de la 
Propuesta Para la AdquisiClOn de la Lecto-escntura de la D E E 

Sin embargo, resulta importante aclarar que en este último contraste, al analizar las 
puntuacIOnes totales en el postest del grupo control y del grupo expenmental en el :'\nton 
Brenner Developrnental Gestalt Test of Schoo! Readrness, no se encontro una diferencia 
slgruficativa, seguramente porque en el pretest todos :os mños ohtu'vleron puntaJes muy altos, 
es dectr, casi obtul.,1erOn las maxlmas calificaciones, ) para el po':-te~t, ya no habla :Joslbtlidad de 
obtener Mayores puntajes como para que se pudleratl presentar d¡ferenCla5 Slgrllfi.cat1vas Esto 
habla de que e! nivel de exigencia del test fue muy bajo para los nUlos de esta Investigación 

7.2. CO",CLU;;¡O:>;IES 

En primera instanCIa, se concluye que resultó pertmente aplIcar el PEf como una propuesta de 
mtervenc¡ón para niños reprobados de pnmer año con dtfi.cu[tades en el proceso de adqu''S\clon de 
la lecto-escmura (objetlvo general de la investlgaclon) El cubnr este objetivo, a su vez Implico 
que tamblen se tuvo que cubnr el obJetivo general y los especIficas del PEI Del CLlmplimlento del 
objetivo generaL del PEL se puede conduir que deñnittvamente quedo cubierto, ya que fue posible 
constatar ei aumento de la capacIdad de los mños para ser modIficados, es deCIr. como lo 
menClOnan \1artlOez y cols (1990) los ruños a los que se le aplica el PEl aumentan la 
modlficabllidad cogmtiva estnrcturaL la auto plasticidad y la tlexlb1iidad, que lleva a que el 
individuo pueda hacerse mas senSible y abierto a todas las fuentes de donde proceden los 
eSllmu!os 

Ahora bIen, del cumplimlento de los objetivas especIficas que se establecen en el PEf, tamblén se 
puede conclUIr que quedaron cubiertos, pLlesto que se logro corregIr las funCIOnes cogmtlvas 
defiCIentes de los niños (sistema de actiVIdad mental que es prerreqUlSlto de otras actl'/ldades o 
felOClOnes), se ayudó a aciquinr conceptos basicos, deslgnaciones. \ ocabulano, operaCiOnes y 

relaclOnes, las cuales van configurando el pensam:¡ento dentro de \..n orden y una preC1Slon 
superiores, se insist;ó sobre la producclOn de la motIvación mtllnsecJ por ;[led:o de la creaclOn de 
habitas y la toma de conclencia del alumno sobre su grado de dedtC2ClOn a ias tareas, se trabajÓ 
~nslsteDtemente en producir procesos de reflexión e mSlght para llegar a 1a comprenslon de1 cómo 
y el porqu(de los proplOS comportamientos, esta parte se puede con:,t¿erar como terreno de la 
metacognlclOn, y finalmente se consiguió que los mños se con~lcieraran pe;-sonas con mayor 
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autonornia, con normativas interionzadas, con mayor capacIdad de autodetenninaclOn, 
dependencIa y mayor creativldad 

Por otra parte, respecto a la categoría de [os problemas de aprendizaje, algo que llama la atencIón 
') que es lmportante menCIOnar, es especlÍlcamente el estado actual de algunos aspectos teonCQS 
Como la falta de uruficación de cntenos para explicar que sucede con los mños que presentan 
estos problemas Se ha podido constatar que existen diferentes opiniones sobre [os smtomas que 
presentan estos mños y más aún sobre las causas que los generan, en algunos casos se atnbuyen 
las causas a factores ambientales-externos o internOS La verdad es que los mvestigadores no han 
llegado a UnIficarse en sus oplmones Para Taylor y Stenberg (1989), las explicaclOnes varian entre 
los mvestigadores segun el marco teónco en que se basen Por ejemplo, dentro del enfoque 
neuropsicológico, se menciona que las causas de los problemas de aprendizaje son de naturaleza 
neurologlca, con base en esto, se han ongmado una serie de teonas que mcluyen aspectos tales 
como déficits en la dominanCIa cerebral, en los procesos perceptl\iOS, en la memo na audItiva o en 
la memo na blsensonaL etc 

\'iientras tanto, para tos enfoques cognosCimos las causas de íos problemas de aprendIzaJe, desde 
el pumo ce V1Stá. de los enfoques basados en el procesarlllerno d.e la mformaclon, se deben a ciertas 
deSviaCIOnes del desarro110 nonnal en las funclOnes pSICológicas o IlOgursticas, ya que se dice que 
hay un madecuado procesarruento de la inforrnaclon, en el que eXlste una manera inaproplada en la 
C;uc el indiVIduo recíbe, interpreta y/o responde a los estlmulos sensonales Para el enfoque 
constructlvlsta SOCIal los problemas je aprendizaje se presentan en ruños que han terudo un curso 
de desa:Tollo diferente. que los lleva a que muestren desempeños muy pobres en la escuela, pero 
ames qLle nada estos problemas defirutivamente se dice que son de caracter SOCIal 

Por C?tra parte, en los enfoques ecológicos Ll holísticos. que lOveStlgan ID que sucede tanto en el 
salón de clase como en la escuela, se dice que los problemas de aprendizaje tlenen que ver en 
Clerta medlda con la falta de eqUilibrio armónico del entorno de la clase, donde la organIzación de 
las estructuras, las 1[1[craCClones e interrelaciones no son las mas acecuadas ASImIsmo, en la 
eco logIa de la escuela se dice que los problemas de aprendizaje estan en estrecha relacioo con el 
ecoSIStema educativo, el cual Juega un papel muy Importante dada ia lOtluencla que tIene en el 
mño Esta mnuencla puede tener efectos negatlvos al toparse con TIlDOS que tienen diferentes 
patrones de conducta, ::i1versos estIlos de v!da. distmtas metas de ¡ogro de acuerdo a los lugares 
donde se encuentre, ya que en cada lugar cambian los aspectos SOCIales, pOlU1COS yeconornlcas 

Toda esta mformación muestra las distintas opiniones que hay en tomo a esta categona de los 
problemas de aprendizaje Tambien en los problemas en la adqulslclon de la lecto-escntura hay 
olferentes opu1.1ones sobre ;as causas, los factores o mhabitldades Que se relaCIonan con estos 
problemas Por ejemplo, Durkin (1980) hace mención de oplOlones que conSIderaban que la 
dl6cultad para aprender a leer y escnblf se debía a que los Olños no ~staban listos para la 
mstrucclOn por falta de maduraCIón, ya que no alcanzan a cubne como dlcen Doehnng, Tntes, 
Patel y F\edoro\N\Cz (1981), las demandas cogrutivas y lmgUlsllcas que e"<.lge este aprendizaje, o 
como lo sostiene Gearheart (1987) no se cuenta con las hab:lldades de tIpO vIso-motor, 
perceptlvo-moror y sensono-motor Para otros autores como Che~ter ('197.+) :os factores que se 
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consIderan importantes para la lectura son. inte¡igenci~ percepC1Ór:., comprenSión, estilo cogrutivo, 
personalidad y lenguaje Aunque para él, las á:-eas q¡;e ¡:;a:ecen ser las mas promis::Hi.as en cuanto c. 
su relación con la lectura. son el área cogrutiva, el área de la personalidad y el area del lenguaje 

Vellutino y Scanlon (1982) en la búsqueda de mformac\on encontraron que eXlsten diferentes 
habilidades que se relacionan con la adquisición y dominio de la lecto-escnrura, estas habilidades 
son· la necesi.dad de una organización espacial adecuada que se traduzca en una adecuada 
percepción \f1sual, las habilidades para integrar la información que es PíO cesada por diversos 
Sistemas sensonates mdtspensables, la buena memoria para la mformacion sensorial reclbida, que 
se traducIrá en una buena ejecución en la ¡eeto-escritura, el prestar atencIón selectiva a los 
estímulos presentados, y la relación de una buena ejecución de la lectura con el aprendIzaje 
asociatIvo Al final como conclusión, proponen tres tipos de habd¡dades de codIficaCIón de orden 
linguístico, que segun ellos, son las que tienen mayor relación con la eJeCUClOn tanto de la lectura 
como de la escritura codificación Sintáctica, codificacion semantlca y codIficación fonétIca 

En cuanto a la codificación y la decodificaclon, autores como PerfettL Fmger y Hogaboarn (1978) 
y .\1ann, Lieber y ShankweIler (1980) menClOnan que la 'velocidad de codlficacion es un aspecto 
central para la lectura, y que además la ccd¡ncación y la rep,t:sentaclon ':onetica parecen 
relaclOnarse con el exito en el aprendizaje de la lectura A su vez. \íomson y \1ais (1982) 
mencionan que hacer énfaSIS en la enseñanza de las habl!Jdades para el manejO de la 
correspondencIa entre símbolo y sonido, así como eotre ortografía y fonología, impide al mño 
desarro!lar habIlidades de decodificacIón automática necesanas para lecturas complejas donde es 
mdlspensable 1a comprensión. Además, estos últImos autores mencIonan que ¡as habIlIdades de 
decodificación automática son importantes tanto eí' las fases lfilclales de la adqUIsición de la 
lectura y la escritura, donde se tiene que automattzar ,3 ldentrGCaClOn de letras y palabras. como en 
las fases posteriores donde se espera un sutlciente manejo de :nformaclon de manera raplda y sin 
:nucho esfuerzo 

Como se puede ver. hay nociones muy diferentes al explIcar la etlOlogm de los problemas que 
presentan los roñas en ei aprendizaje de la lecto-escntura Generalmente se tlenen nOClOnes en las 
que se considera que en este proceso de aprendizaje sólo IntervIenen aspectos de forma aislada, sm 
advertir que la acü"idad de leer y escnbir Involucra procesos diferentes para los mños (Levln y 
Tolchinsky, 1989) De hecho, tanto la lectura como la escntura resultan ser conductas integradas 
donde mteractúan vanos procesos, siendo dificil deterrrunar hasta donde y en qué med!da partICipa 
algun aspecto en la conducta integrada (Perfetti y Hogaboam. 1975) Lo anterior hace suponer 
que resulta entonceS complicado explicar el problema de la adqulsIclon de la lecto~escritura a 
partIr de causas. factores o habllidad.es vistas de forma aislada Por conSiguIente, en el caso de la 
intervencion. resulta adecuado pensar que para la atención de estos probiemas se debe partir desde 
una perspecttva teonca que no se centre en factores o habilidades de forma aIslada, smo en una en 
la que se conCIba a la lecto-escritura como conductas mtegradas donde mteractúan 'vanos 
procesos Por lo tanto, en este caso el PEI viene a ser un programa ~doneo para ello 
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Recapitulando, se puede concluir que como resultado de la revIsión blb!iogranca reaiizada ahora 
se cuer.ta CO:1 mfo;:mación a partir de la cual se puede tener una ldea más ¡ntegrai de lo que sucede 
en torno a ia categona de los problemas de aprendizaje y espeClflcamente a los problemas que 
tienen algunos niños en la adquisicIón de la lecto-escritura Y algo muy Importante de remarcar de 
todo esto, es la gran cantidad de mfonnacion que se puede encontrar, en la que no hay un acuerdo 
entre los dlstmtos Investigadores para detennmar c:aramente cuales son los aspectos. habdidades o 
factores más importantes que se mvolucran en e~ aprendIzaje Esta SltuaclOn provoca que siga 
existIendo la necesIdad de cO,ntinuar con lmestlgaclOnes que pennltan desarrollar más informaclOn 
teónca que ofrezca explicaciones para una mejor comprension y atenCión de estos mños 

/\hora bien. respecto a las conclusIOnes acerca de las hipóteSIs que se plantearon, se encontró que 
la hipotesls de trabajo (un grupo de flUlOS repetidores de prima graJo t!<;u)lar COI1 dificultades en 
la adqurslc¡on de la fecto-escTltura que son somt!ndm a la apl/(:ac/()¡¡ Je! Pf.1 -gnlpo 
expenmemal- fO!fl'arán mejores puntales en las medlL/Oflt:!\' (fll/! un grupo de miíos que yon 
(1lend,doj en una [fS:4.ER -grupo cantro!-) no se confirmo del todo. dado que las cuatro hipotesIS 
altematrvas no se rechazaron totalmente Aun aSI. es Importanre menCionar que ia mayona de los 
resultados del análisis estadIstlco fueron favorables para ~ecnaLJ.jlds 

El grupo control y el grupo e'\perimental resultaron :,er ~omogeneos al inJCio de la 
investigaclOn (rupótesis alternativa numero ¡), ya que lOdos los runos ¡enlan baJOS ruveles de 
capacIdad mtelectual. eVIdentes problemas en la adqul':lILlon de la lecto-escntura. aunque 
resultaron tener un adecuado desarroilo de las aptlll!CeS que pcr.Tlnen estar preparados o 
tistos para imela:- el pnmer grado escolar 

2 Los ruños del grupo control no tuvieron car¡,olo:, ,q~n:hcdtl\OS del pretest al postest 
(rupotesl5 alternatIVa número 2) Es decIr, a pesar de: ::.c-r ,He"¿ldos en una LS:-\ER. no 
tu\leron grandes ¡ogros en el desarrollo ce su capacidad Ir:¡ele...::clal. en el meJorarruento de 
sus aptItudes para el aprendIZaje escolar. en el aup,emo ce ,>us conOCImIentos acerca de la 
lectura y la eSCritura. y en la ele\aClOn de su ru\el de c(')TIcepWd.!!Z1CIOn je la [ecto-escntura 

3 Los mños del grupo expenmental SI tu\leron cambIOS 'llgnlticatI\OS del pretest al postest 
(hipoteSIs alternatIva numero J) Es decir, la ap[¡eaclor. ceí PE! contr.bu:o a que tu\leran 
logros unportantes en ei desarrollo de SL<. capaclC1aC! lí'tekc~, .. aL en el mejoramiento ce sus 
aptItudes para el aprendizaje escolar, en el aumento Gc ..,us (OnOc:,Tllentos acerca de la 
lectura y la escntUia, y en la eie\aclon de su nivel de COIlCc-Dtu¿il¿ii(:ion de la !ecto-escntura 

-1- En el postest los niños del grupo expenmental tu\;eron Lllcl\QfCS logros que los del grupo 
control (hipotesis alternativa numero ..f) pnnclpal~em<2 en d dCs..L-rol!o de su capacidad 
mtelectuaL en d dumento de sus conOCUnlentos ace:-cJ. Je ,2 k·cura :- la escritura, y en la 
ele\aCIon de su nlvel de conceptualización de :a >,:cto-e~(~rura 'Sm embargo, en las 
aptItudes para el aprendizaje escolar, los dos brrupos (l,t~t "'!UJ.TOfl Jresertan(1o slrrulares 
TIl\eles Esto ulomo sucedlO, como ya se ::nenClQno ~n él -l;,ar:J.Q() J.f.t";f\Or. debido a que el 
:l.!.\ei de e'Ggencla del test que se unhzó fue muy baJO r¿fa le'> '1''':0') ,:e la lnveStigaclOn., ya 
~l'yi.e desde el pretest lo:; dos grupos caSI obruvleron las ¡:lJ..,\¡j[l,h ;;l,n,Ud(IOneS 
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Dado io anterior, puede consIderarse seiÍamente que la hipótesis de trabajo qwxló comprobada ya que 
se eneúntró lnfonnac¡ón de gr2....':. peso para co:'lfi.--;na.-Ia i..os mños de: grupo expenrnental alca:n.zaron 
mejores logros como resultado de la apücaclón del PEI, que los ruños de! grupo control. a qUienes se 
les aplicó de la Propuesta Para la AdquisicIón de la Lecto-escntura que se utilIza en la O E E 
AS1I1llSmO, se presentaron eVidencias para apOyar el planteamIento teónco que se expuso al 
pnncípio, en el que se mencIOna que uno de los problemas báSICOS en proceso de ajquisición de la 
lecto~escntura, radica en el bajo nivel de desarrollo cogrutivo 

ASimismo, tamblén se presentaron evidenctas importantes que sugieren que al mejorar las 
estructuras cognoscitivas de los ruños del grupo experimental a qUIenes se les aplicó el PEl, estos 
aceleraron su proceso en la adqUlsicion de la lecto-escntura Es decIr, se ha demostrado que con la 
aplicaclón del PEI, se han podido desarrollar las capacIdades mtelectuales que pemuten asinular y 
utilizar mas plenamente los conocmllentos escolares 

Además, otro aspecto importante de menClOnar. es el hecho de que ya se tiene la evldencla de que la 
aplIcación del PEI representa una alternativa de atencion que propIcIa mejores resultados de los que se 
consiguen en las CSA.ER con los roñas que tIenen dllJ.cuitades en la adqUlsIclón de la lecto-escntura Se 
ha der:lo~trado lo que menciona Feuerstein y cois \ 1980). que una '.ez que se potenCle la capacldad 
de los mdivlduos a traves de la mejora de las funciones cognltlvas deficientes. su rendimIento 
escolar aumenta Por lo tanto, el PEI se muestra como una lOteresarHe propuesta que puede 
contnbUlr a la solUCión de las problematicas educativas de muchos mños meXIcanoS que han 
reprobado el pnmer grado escolar como resultado de las dlfi.cu[tades que tienen en la adqulsiclon 
de la \ecto-escntura 

T ambien es Importante mencionar que [os resultados que se encontraron en esta tnvestlgacion 
comclden con los que Pneto (1989), Beasley y Sha;er 11990)_ Luther y Wylre ([991) y EgOZl 
(1991) reportan en otros países En todos [os casos se ha demostrado la ettc:encla del PEt pues 
queda cor:~rmado que al conclUir con la mtef\enClOn se produce en general en los sUjetos una 
mejora lmportante Como el cambIO en su funCIOnamiento cognitIvO, un aumento en sus procesos 
de razonanuento, una :nejor utillzación de las estrategias de pensamIento y una mejora o aumento 
en su potencial de aprendizaje Lo cual se refeJa o se aSOCla con ganancIas pOSltlvas en los 
desempeños acadérrucos. de la misma manera, tambien se llega a propICIar efectos positIVOS en la 
motl\aClon. en la conducta desorgaruzada y en los habItas de trabajO Ad~mas de todo. ei PEI 
cuenta con otras bondades de gran valor. como es la nOCIón ne~al.;ente humana con ~a que se 
conCibe a los IndlV1duos. nocion en la que se [es ve con abundantes potenClat!dades. tanto en el 
terreno de desarrollo cognoscitiva como afectIvo, Siempre con una \ISI0n Optlmlsta de! tndl\lC1uO 
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Los profesionales dedicados a la educación especial, como maestros, pedagogos y psicólogos, etc 
Deben reconocer la posibilidad de llevar él. la práctica una enseñanza tal que desarroile las capacldades 
de los escolares Como lo sostiene Davidov (1988), el proceso de desarrollo psíquico de los niños no se 
realiza por el simple transcurrir del tiempo, sino a traves de la enseñanza y la educacion que juegan un 
papel determinante, ya que por medio de eUas se puede influir de manera sustanCIaL por ejemplo, sobre 
el desarrollo de las capaCldaGes mtelectuales de los escolares. :'-io se puede aceptar la idea de que se 
debe esperar a que se dé el desarroUo de las capacidades de los niños de manera espontanea o naturaJ 
En vez de ello, como dice Feuerstein y cols (1980), se puede y se debe potenciar esas capaCIdades a 
través de la mejora de las funciones cognitivas deficientes, las cuales, se reflejan en defiCIencias en el 
desarrollo de las operaciones mentales, pobreza en los procesos de aprendizaje, falta de corpus de 
aprendizajes sigruficativos en la memoria y carencia de un sistema de necesidades internas Se debe 
comprender que una educación integral debe contemplar el enseñar a los alumnos a pensar, es decir, se 
debe potenciar en ellos los fundamentos del pensamiento, por medio de una mtervención que impulse el 
d=rroUo 

Se debe romper tamblen con la tradición educativa, que aún perSiste en la educación especIal y en 
general en la educaClón básica, tradición en la cual la escuela pm'11egla cerno unos de sus pnnclpales 
fines la adquisición de conocinuentos que sugieren los programas eSCDlares Contrario a esto, resultaría 
más conveniente contar con proyectos y programas educatlvoS con obJetIvos dtferentes Que además de 
cumplir con la transmisión de contemdos escolares. garant¡í.'é entre otras cosas, el desarrollo de las 
estructuras cognoscrtIvas de los niños; una adecuada formaclon para que puedan utIlizar de la mejor 
forma sus capaCIdades mtelectuales, promovlendo una actItud crítIca y mas pensante ante la vida, con 
un sentido de emanCipaCIón posinva y optimista del pensarmento 

La D E E debería promover reformas que apoyen el desarrollo de una educaCIón donde el 
objetIVO pnncipal sea el enseñar a pensar a esos mños que presentan problemas de aprendizaje 
Ya que con ello se podría contribuir en gran medida a eV1tar el fracaso escolar, y que el paso del 
mño por la escuela, como dice Salvat (1979), en lugar de ser una expenencla dolorosa que puede 
causar daño en su personahdad, pueda promover la madurez pSÍqUlca, intelectual, afectrva y 
vohtiva Donde todos, de hecho, se beneficien de igual forma de la cultura que ofrece la escuela 

Finalmente, se ha demostrado que la aplicac1ón del PEI puede representar una alternativa que pemúte 
mejorar la atencIón que hasta ahora reciben los niños en la O E E Sin embargo, es necesario confinnar 
con mas contundencia que el PEI efectIvamente representar una buena alternatIva de educación especIal 
para trabajar con roñas con problemas de aprendizaje que se encuentran con dlficultades en la 
adqUIsición de la lecto-escritura Se debe hacer investigación con otro sLIJetos en otras poblaciones de 
las dlierentes regiones del país, para poder generahzar lOS resultados obterudos en esta oCa51on_ 
Además, también hace falta. hacer invesugac1ón donde se aboquen al estudlO de otros contenidos y en 
otros grados escolares Pues se reconoce que una lirnitaclón de esta mvestigaclOn ha SIdo la falta de 
generalización de los resultados obterudos, ya que no se pueden generalJ.ZaI los hallazgos con muestras 
pequeñas como la que se utilizó 

105 



CJl.,2ÍTULO VII. DISCUSIÓN 

En gene;-3l, se necesIta darle la debida atención a las diñcultades en la adqulslcion de la lecto­
esc:l.tura..., a o~ras afeas de los problemas de aprendizaje, a las dernas .;:::ategorias de la eaucaclon 
especiai y finalmente a todos los niveles del sIstema educativo nacional Todo ello para contnbulf 
a la transformacIón que neceSIta la educación del pals, transformacIón que lleve a que la educac¡ón 
sea una priondad del país y que sea el mstrumento para construir el futuro que ofrezca mayor 
equIdad y un mejor bienestar sociaL Además también tiene que ser una transfonnac¡ón en la que el 
campo de la Educación Especial se constituya en uno de los aspectos de prioridad. donde se 
considere fielmente la posIbilidad de adaptación e mtegracion al medIo de todos los indi\iduos con 
necesidades educativas especlales. haóendo un gran énfaSlS en alcanzar un alto desarroUo en el 
analisls, planeaclOn, diseño, evaluaCIón, inter.iencion, lfl\estigaclOn y prevenclOn 
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