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RESUMEN

Las dificuliades en Iz evolucidn del proceso de adquisicion de la lecto-esctiurs que presenian
muchos niffos que inician la educacién primaria, regularmente los lleva al fracaso escolar en el
primer grado v algunas veces en més de una ocasidn. En la Direccidn de Educacidn Especial
(D.E.E.), estas dificuliades no han sido resusltas del todo. Por lo tanto, resulia necesario buscar otro
tipo de imtervencidn que resulie mids eficaz para estos nifios. Segtn la teoria psicogenética de Piaget,
se considera que la lenta evolucidn es consecuencia de estructuras cognoscitivas insuficientes que no
permitelt que s¢ esté en condiciones de asimilar y construir la lecto-escritura. Evidenternente las
estructuras de conocimiento de los nifios que presentan este tipo de problemas, estin poco
desarrolladas cormo para responder al grado de exigencias escolares a las que se enfrentan.

En la investigacién, se propone una intervencidn que se dirfja al mejoramicemo de las estructuras
cognoscitivas de los nifios, ya que de esia manera podran lograr avances mas répidos en el proceso
de adquisicion de la lecto-escritura. Se entiende Jue si las estructuras cogroscitivas de estos nifios
no estan lo suficientemente desarroliadas, es necesario desarrollarlas. Para lograr esto se utilizd el
Programa de Enriguecimiento Instrumental (PEI}.

Se siguié una metodologia donde se trabajd con una muestra de diez nifios que habian reprobado el
primer grade ¥ que asistian a dos escuelas primarias oficiales, sus edades iban de los siete a los
nueve afios. Cinco de estos nifios asistfan 2 una primaria donde se les daba ¢! apoyo en una Unidad
de Servicios de Apoyo a la Educacidn Regular (USAER), ésios conformaron el grupe control. Los
cinco nifios restantes pertenecian a otra escuela que no contaba con el servicio de USAER, con ellos
se formé el grupo experimental, al cual se le aplict ef PEL

Los dos grupos fueron sometidos 4 un pretest. entrenamiento y un postest. Para las evaluaciones se
utilizaron cuatro instrumentos: unc 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 daios obtenidos fueron analizados a wavés de la prueba estadistica U
de Mann-Withney,

Finalmente, lo que se encontrd fue gue los nifios de los grupos control ¥ experimental en el pretest
obtuvieron punfuaciones muy similares y evidentes problemas en la adquisicion de Ia lecto-escritura,
lo que indica que los dos grupos antes de la intervencion se encontraban en condiciones semejantes.
Sin embargo, después de la intervencidn, en el postest se enconird que los nifios del grupo coatrol
que se atendieron en la USAER no fuvieron cambios sigrificativos, mientras que los del grupo
experimental si tuvieron cambios como resultado de la aplicacion del PEL En general como se
esperabe, los nifios del grupo experimental tuvieron mayores logros que los del grupo control, por lo
que se puede afirmar que al mejorar las estructuras cognoscrivas de los nifios z través de la
aplicactdn del PEI, éstos aceleraron su proceso de adquisicion de lz lecto-escriura
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INTRODUCCION

Proporcionar atencidn y satsfacer las necesidades educativas de los mexicanos es una tareg
complicada v dificil, y resulta ain més complicada cuando se trata de algunos sectores de la
poblacidn. Tal es el caso de quienes son denominados individuos con necesidades educativas
especiales, &st0s por sus caracieristicas requieren de usta educacién especial gue se encargue de
cubrr v satisfacer esas necesidades educativas que su condicion demanda En México se estima
que el numero de estas personas puede ir de los 11 2 los 15 millones aproximadamente (Acle y
Olmos, 1995), una cifra digna de ser tomada en cuenta.

La Direccion de Educacién Especial (D F E ) es la institucion piblica del pais que a través de
diferentes clinicas, centros, escuelas v servicios, se dedica a la atencion de una parte de los
individuos con necesidades educativas especiales, los cuales presentan algun tipo de discapacidad
{Direccion de Educacion Especial, 1994, Vol 2) Parz brindarles atencidn se han establecido las
siguientes categonas o grupos.

2} Deficientes mentales

b} Dificultades de aprendizaje

¢) Trastornos de audicion v lenguaje

d) Deficiencias visuaies

e) Impedimentos motores.

) Problemas de conducia

£) Nifios con capacidades y actitudes sobresalientes {C A S)

h) Nifios con autismo (Direccidn de Educacion Especial, 1994, Yol 1)

Segun 1z DLEE (1994, Voll), la caiegoria de dificultades de aprendizaje o problemas de
aprendizaje es una de las de mayor prevalencia, es decir, hoy en dia el numero total de individucs

" La Drreccion Generat de Educacion Especial en 1992 cambia su nombre debido al reordenanuento que tmpulsd la
Secretaria de Educacion Pablica, quedando adscrita a la Subsecretaria de Educacion Basica Todo ello para la
implementacidn del provecio de integracidn educaiva que s2 ¢sia dando en el pais
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Il
que ei nimerc de personas en edad escoler cop problemas de aprendizaje puede varar del 1 al
30% (Acle y Olmos, 1994). Esta faltz de presicion evidentemenie esta determunado por la falta de
una definicién precisa ¥ por procesos de identificacién inexactos. Ha sido dificil llegar a un
acuerdo para establecer un nomero exacto de los nifios con problemas de aprendizaje, pero en lo
que si se ha llegado a un acuerdo general, es en denunciar la necesidad que existe de fomentar el
trabajo que dirijz a la prevencion, atencion e investigacion, para que de esta manera se pueda
satisfacer sustancialmente las necesidades educativas de estos individuos

que se consideran demro de esta categoria en eb pais es muy grande Se ha llegade a mencionar

En esta categoria de problemas de aprendizaje se ubica a los nifios que tienen diferentes
dificultades académicas en alguna o varas de las asignaturas escolares, como puesde ser enm
aritmeética, lectura o escritura En lecto-escritura hay quienes tienen problemas desde que inician la
educacion primaria, nifios como estos, muestran un bajo desempefio escolar que no les permits
concluir o aprobar el primer grado, son alumnos que no aprenden a leer y escribir como la mayoria
de sus compafieros 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 legan a permanecer varios
ciclos gscolares en el pnimer grado

Estos problemas que tienen los nifios en la adquisicién de la lecto-escritura, en la D E E son vistos
como una lenta evolucién para avanzar de un nivel de conceptualizacion de ia lecto-escntura a
otro nivel mas avanzado. De acuerdo a lo que plantean Ferreiro y Gomez Palacio (¢/f, Vol 1), esa
lenta evolucion se debe a perturbaciones en los procesos cognoscitivos y psicolingiiisticos, y 2 la
poca estimulacion intelectual. También mencionan que las patologias neurclogicas, nutricionales,
emocipnales ¢ sociales, pueden llegar a dificultar aun mas el compigjo problema de la
perturbacidn.

También es uwporiante mencionar lo que plantea Piaget (1981) acerca de las estructuras
cognoscitivas, las cuales considera determinantes para el aprendizaje, o como lo apunta, para la
apropiacién o construccion de los objetos de conccimuento Para este autor, estas estructuras
determunan la capacidad de asmulacion de dichos objeios de la realidad Por lo tanio, también en
este ¢aso, se supone que éstas determinan el aprendizaje de la lecto-escntura Die esta manera, se
puede decir que si los nifios tienen una lenta evolucidn para pasar de un nivel de conceptualizacion
& otro mds avanzado en el aprendizaje de la lecto-escritura, es porque que sus estructuras
cognoscitivas no estan los suficientemente desarrolladas como para llegar a la construcceidn de ese
conocimiento, es decir, sus estructuras no estan lo suficientemente desarrolladas como para contar
con la capacidad de asmmilacion, indispensable para llegar a la acomodacion Este proceso, segun
Piaget {1981) se desarrolla gracias a lz asumifecion, que se da en funcidn del grado de complejidad
de las el insuficienie nivel de desarrollo cognitivo o dicho de otra forma, en funcion del nivel de
desarrolic cognitive, dado que 2 mayor mivel de desarrollo cogmtivo, mayor capacidad de
asimuiaeion v acomodacidn De esta maneta, es posibie llegar z los procesos de equifibrio que son
sindrume de desarrollo o aprendizgje Por lo tanto, se puede aseverar que el insuficiente mvel de
desarrollo cognitiva dificulia de fondo la evolucidn de la adquisicion de la lecto-escritura, dado
que no permute la aszmilacion necesaria para construir los conocimuentos
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No obstante, en ia DEE el profesor no le dz la suficiente importancia &l desarrollc de ias
estructuras cognoscitivas del mido, ya que se centra solamente en adecuar iz ensefianza al mivel o
capacidad de asimilacion en que se encuentra En este caso, el principal objetivo que se persigue,
es lograr la adquisicion del contenido escolar (lecto-escritura), sin otorgar demasiada importancia
a otros procesos que posibilitan el desarrollo cognitivo Ante esta situacion surge lz inquierud de
planiear una forma diferente de abordar el problema, proponiendo que la educacién especial
busque ante todo elevar o impulsar e! desarrollo de las estructuras cogroscitivas de los nifios,
ensefidndolos a pensar para posibilitar, entre oiras cosas, una mayor capacidad de asimulacion de
los contenidos escolares , un mayor potencial de aprendizaje que propicie sujetos mas pensaintes,
que logren mejores adaptaciores en todos los ambientes en que se desarrollan De esta manera, se
espera que [a educacién especial puede representar una alternativa viable para ayudar a resolver,
en este caso, las dificultades que alguncs nifios tienen en la adquisicion de la [ecto-escritura
ademas de impulsar el desarroilo cognoscitive

Una aproximacion tedrica que ha mostrade resultados interesantes en otros paises en el
mejoramiento de las estructuras cognoscitivas es el Programa de Ennquecinuento Instrumental
(PEL) desartollado por Feuerstein, Rand, Hoffman y Mller (1980) Hay informacién de que este
programa ha sidc aplicado con €xito en diversas poblaciones, por gremplo con miios espaioles de
zonas rurales de nivel escolar basico con problemas de aprendizzje {Prieto, 1989), con
adolescentes ingleses con retardo mental inscritos en escuelas de educacidn especial (Beasley v
Shayer, 1990), con nifios, adolescentes v adultos de escuelas para alumnos con necesidades
educarivas especizies (Luther y Wylie, 1990). También por su parte, despues de realizar una serie
de investigaciones y revisiones biblograficas, Egozi {1991} opmna que el PEI ha mostrado tener
una amplia influencia sobre las estructuras cognoscitivas del estudiante, y que hay evidencia
empirica de vanes estudios de seguimiento en el que los estudiantes muestran aspectos postiivos
que comtinian incrementandose por lo menos por dos o tres afios despues de que se completd la
intervencion Y finaliza haciendo este comentario “Tales efectos son raramente encontrados en
alglin programa de intervencién en el campo d¢ la educacion. la miluencia del PEI no se {imita solo
a los eswdiantes, también ha tenido un buen impacto en los maestros Muchos de los que fueron
entrenados para aplicar el programa tuvieron cambios en la comprensidn v azctitud hacia los
estudiantes con problemas de aprendizgie” (Egozi, 1991, p 37)

Programas como ei anierior s importante que szan aphcados en contextos mexicanos para
determinar hasta que punto pueden representar una alternativa que permita mejorar la atencion
que reciben hasta 2hora en la DEE los nifios que tienen dificultades en la adquisicion de la lecto-
escritura  Resulta necesanc entonces, realizar investigaciones dingidas a obtener informacion
conflable para determinar la pertinencia de aplicar el PEI En el pas todavia no existe esta
informacion como para decidir si este programa puede representar o no una buena alternativa de
educacion especial para trabajar con nifics como los que se han mencionado

L
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Con 2 intencidn de contribuir 2 la obtencion de dicha informacion, se disefid v realizo la presente
tesis, en la que se aplicd ung metodologla de invesigacion con un pretest, emtrenamuenio y un
postest. Es decir, se reafizd una evaluacion inicial a nifios reprobados de pnmer afic con
dificultades en la adquisicion de la lecto-escriture, los cuales se dividieron en dos grupos un grupo
control que en la fase de entrenamiento atendié una maestra de zpovo en una Unidad de Servicios
de Apoyo a la Educacion Regular (USAER), y oiro grupo experimental que asiste 2 una aula
regular, v al cual se le aplic ef PEI adaptadc para nifios (Gamazo, 1993) durante cinco meses
Transcumdo ese tiempo, se evaludé nuevamente a los dos grupos para finalmente realizar el
manejc estadistico que permitiera obtener las corclusiones de las puntuaciones obtenidas en los
diferentes tests aplicados. Con este tipo de disefio de investigacion se pueden encontrar las
posibles diferencias sigmificativas gue resulten entre el grupo control v el grupo experimental Es
decir, se puede comparar ¢l trabajo que se realiza en una USAER, con la aplicacion del PEL v
saber si esta Ultima resulta ser o no una mejor alternativa para aumentar el rendiuento escolar de
los nifios que tienen dificuitades en la adquisicion de la lecto-escnitura

LI PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Cuando los mifios tienen dificultades en el proceso de adquisicion de la lecto-escritura desde que
migian su escolarizacion, regularmente esto los puede llevar al fracaso escolar en el primer grado v
algunas veces en mas de una ocasion En esta situacidn, se puede ver como los alumnos se
enfrentan a un medio escolar que les exige un aprendizaje que por sus caracteristicas individuales
les resulta dificil alcanzar Problemas como éstos, pueden llegar a propiciar la desercién escolar de
los alumnos, interrumpiendo su alfabetizacion, ¢ pueden continuar con las dificultades en los
siguientes grados, en donde muchas veces se les asignan calificativos como malos estudiantes,
nifies tontes o flojos, etc, lo cual puede provocar fuertes sentimuentos de incompetencia que
disminuyen sus aspiraciones escolares Como dice Salvat (1979), si el fracaso persiste, vy es muy
frecuente el caso, los retrasos se acumulan. Y ¢s la escuela entera la que corre el nesgo de aparecer ante
el nific como un campo de experiencias dotorosas, donde son provocadas en el mfio reaceiones que van
de la ansiedad a la mestabilidad, pasando por la mndiferencia y por la resignacion La no adquisicion de
conocimyentos y la asignacién del calificativo de “mal estudiante”, puede causar dafic en ia personalidad
del nifio y es de temer que los efectos subsistan mas alla de la etapa escolar (Salvat, 1975}

Desde la década pasada, la D E E ha venido trabajando con algunos de los nifios que reprueban el
pnimer grado por tener dificultades en la adquisicién de la lecto-escntura En un principio erzn
atendidos en los llamados Grupos Integrados, que a partir de 1994, por las politicas de integracion
educativa dejaron de funcionar como tales, para converiirse en umdades USAER (DEE/SEP,
1994) Los cambios que se han realizado, no han propiciado que la atencidn mejore, ya que
contmian presentandose cases de nifos reprobados de primer grado que no uenen grandes
avances en la adquisicidn de la lecto-escritura. Algo imporiante de mencionar, es que el cambio
basicamente consistio en incorporar z estos nifios en aulas regulares a cargo de upa maestra de
grupo comun, apoyada por el personal de la USAER que en gcasniones recthe g los ntfios dos o tres
veces por semana en aulas de apoyo que estan ubicadas dentro de la misma escuela regular Perg

4
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lo que hay que remarcar, es que en estas urudades se continua trabajando con los mismos
procedimientos en cuanto 3 la forma de evaluacion e intervencion ante dicha problematica

El trabajo de evaluacion se ha centrado pnncipalmente en conocer los momentos evolutivos del
proceso de aprendizaje de lz lectura y la escritura, ubicando los diferentes niveles de
conceptualizacion en que se encuentra ef nifio (DGEE/SEP, 1987) Para ello se ha utilizado la
"Prueba Monterrey" (Gdémez Palacio, Guajardo, Cardenas y Maldonado, 1981), que es un
instrumento de evaluacion para la lecto-escritura v las nociones basicas def calculo En la parte de
lecto-escritura, ubica el nivel de conceptualizacion de la nocién gramatical de la oracion escrita y
la noc16n de la palabra escrita, en la primera se analiza la lectura de una oracién vy en la segunda la
escritura de palabras Los niveles que se manejan son los siguientes mivel concreto, nivel
simbolico v mivel linguistico, cada uno de estos niveles, a su vez, esta dividido en varios
subniveles La intervencion se disefia con base en la evaluacidn pedagogica v empleando la
Propuesta para la Adquisicidn 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
conceptrualizacton en ei que el nific fle ubicado y tomando en cuenta también el proceso por el
cual se llega 3 descubnr el sistema de escritura (Gomez Palacio, Adame, Cardenas vy otros, 1988)

Con las formas de evaluacién e intervencién que se siguen uiilizando en las USAER, no se han
resuelto det todo los problemas de los miflos, prueba de esto, es gue algunos de ellos a pesar de ser
atendidos siguen presentandc una muy lenta evolucion en la adquisicion de la lecto-escritura,
resultando dificil que lieguen, sin demasiada demeorz, a los submveles inguisticos mas gvanzados.
Esto indica que la atencién que reciben estos nifios no les resulia del todo favorable, es decr, no
se estan cubriendo satisfactoramente sus necesidades educativas especiales

En efecto, si se acepta que estos mifios que presentan problemas en el aprendizaje de la lecto-
escritura son mas lentos en su evolucion para llegar a niveles de conceptualizacion mas avanzados,
¥ que esa lenta evolucion es consecuencia de insuficientes estructuras cognescittvas, sinonimo de
bajo nivel de desarrollo cogrutive Liego emtonces, es aceptable el planteamiento que considera
que unc de los principales problemas es el bajo nivel de desarrollo cogmtive. que de cierta forma
es el causante de que los nifics tengan problemas en el proceso de adquisicién de la lecto-escritura
Por consiguiente, es posibie considerar que es correcto buscar ia medificacion de las esiructuras
cognoscitivas, lo cual permitiré enire ofras cosas, como ya anteriormente se menciond, la
adecuada asirmmulacion para lograr una mayor capacidad de aprendizaje, v por ende, un mayor
avance en le adquisicion de la lecto-escritura para iegar a mveles mas avanzados en la
conceptualizacion

Lo ideal en este sentido, serfa trabajar en el mejoramuento de ias estructuras cognoscitivas, en
lugar de trabajar con acuividades parz aleanzar un nivel mas avanzado en la concepiualizacion de la
lecto-escntura como se hace en la DEE., ya que en algunas ocasiones no se logra el
mejoratruento de dichas estructuras que resulian necesarias para lograr el aprendizaje escolar Por
lo tanto, se puede decir gue algo de suma importancia, es que se cuente con el suficiente nivel de
desarrolle y desempefio cognitive, que permita un mayoer rendinuento para gue se acceda a ruveles
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de comprension v conceptualizacidn mas avanzados en un menor tlempe En sintesis, s fhetible
pensar que ¢l trabajo de apoyo con estos nifios debe abordarse desde un enfoque tedrico que
contemple directamente los bajos desemperios cogrutivos, v los aspectos basicos para lograr una
conducta mas inteligente que repercuta en una mayor capacidad de aprendizaje escolar

De enire los programas mejor documentados y mas conocidos para la mejora del desempefio
cogmitivo® estd el PEI Este programa fue desarrcliado por Reuven Feuerstein, tednico que se ha
interesado en posibilitar el desarrclio de la cognicion y los procesos de la musma {atencién,
memaria, percepcion, razonamiento, generalizacion, ete ) como determinantes del comportamiento
inteligente v como procesos que ayudan al individuo a enfremtarse con el medio de forma mas
racional (Nickerson, Perkins v Smith, 1937)

El PEI tiende a desarrollar una serie de estrategias {prerequisitos del funcionamiento cognitivo),
las cuales, pueden estar deficientes en los sujetos, provocandoles bajos desempenios cognoscitivas.
Feuerstewn parte de la nocion basica de que todos tos individuos pueden modificar sus estructuras
cognoscitivas a través de una intervencion que produzea los cambios estructurales que permitan al
sujeto mreractuar y beneficiarse del medio Para modificar las gstructuras cognoscitivas se trabaja
en el mejoramiento de las funcrones cogritivas que comstituyen operacignes primanas, de las
cuales estan formadas todas las actividades cognitivas mas complejas {Feuerstein, Rand, Hoffman
y Miller, 1980) De acuerdo con lo que plantean estos avtores, los nifios gue tienen dificultades en
la adquisicion de la lecto-escrtura, tienen deficienies esas funciones basicas, provocando un pobre
desempefic cogrutivo que se refleja en una limitada capacidad de aprendizaje, lo cual afecta desde
‘uego el buen rendimiento escolar

1.2. IMPORTANCIA DEL ESTUDIO

Ante la necesidad de mejorar la instruccion escolar de muchos mfios con necesidades educativas
especiales, se ha planteado 12 modificacion o el cambio de ios métodos de intervencion, de manera
que correspondan con los requertmientos actuales Para ello. se ha empleado un método que busca
desarrollar en los alumnos aquellas capacidades intelectuales que les permitar asimular plenamente
Sus conocimientas y luego utfizarlos con exito en cualquier contexte Se comienza a comprender
con mas clanidad que la tarea de la escuela contemporanea no consiste en dar a los mitos, una u
otra suma de hechos conocidos, sing en ensefiar a onientarse mndependientemente en la informacion
de cualquier tipo Pero esto implica que la escuela debe ensefiar a los alumros a pensar, es decir,
debe desarrollar en ellos los fundamentos del penmsamientc contemporaneo, para lo cual es
necesarno organizar una enseflanzs que impulse el desarrollo cognitivo

* Martinez v cols 1990, pag. 163, presentan un cuadro de los programas destinados a enseffar a pensar. entre 1os
que se sncuentran los que se dingen al mejoranuente de las opsractones cogmtvas Programa de Ennquecimiento
Instrumental (PED). (R Feuersiew), Estructurz del Intelecto (SGD. (Gulford). La Ciencia Come Enfoque del
Procese (SAPA). (Gagné kllausmeir), Programa Pensar Sobre (ATI). Elaboracion v Aplicacion de Estrateglas
Intelectuales (BASICS), (Florda). Provecto de [nteligencia (Harvard-Venesuela)
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Por lo tanto, maestros, pedagogos v psicologos, deben reconocer la posibilidad de lievar &
prictica una enseflanza tal, que desarroile las capacidades de los escolares Segun la concepcidén
tradicional, el procesa de desarroilo psiquico de los nifios se realiza por sus propuas leyes,
independienies de [a enseflanza ¥ lz educacidn. En comsecuencia, se dice que lz ensefianza ng
puede influir de manera sustancial sobre el desarrolio, por ejemplo en las capacidades intelectuales
de los escolares. Los paridarios de esta concepeidn estan convencidos de que la ensefianza v 2
educacidn sdlo pueden utilizar lo alcanzado del desarrollo espontaneo o natural de las capacidades
de los mfios, sin esperar lograr un mayor desarroilo como resultado de su labor Contrario a lo
anierior, Davidov {1988) menciona que esta concepcion tiene bases muy limitadas y que debe de
entenderse que la ensefanza v la educacion son factores absolutamente indispensabies del
desarrollo de las capacidades infantiles

El PEI comparte esta vision gue considera a [a ensefanza v 2 la educacidén como impuisoras def
desarrolio, de ahi gue, en paises como Canada, Estados Unidos, [srael, Espafia, entre otros, Io han
llevado a obtener el reconocimiento de ser considerado como un valioso aporte en el campo
educativo (Martinez, Brunet y Farréz, 1990) E! PEI es un programa de intervencion que centra su
interés en los aspecios cognitivos, concibiendo a la inteligencia como un potencial de naturaleza
biologica, psicologice v socio-ambiental susceptnle de cambiar Y es aqui donde el educador
cumple un papel esencial, al provocar dicho cambio para que el mifio aumenie su capacidad para
aprender, conocer, resolver problemas, reflexionar sobre la existencia. enfrentar las vicisirudes de
la vida v wivir.

Lo que se he mencionado, viene & ser de suma imporancia para los nifios mexicanos con
problemas de aprendizaje. Ya que si, como seflala Feuerstein y cols {1980), se potencia su
capacidad a través de la mejora de las funciones cogmuvas deficientes, su rendimiento escolar
aumentara, pues la pobreza de estas funciones suele reflejar deficiencias en el desarrolio de las
operaciones mentales, pobreza en los procesos de aprendizaje. falta de corpus de aprendizajes
significativos 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 & la
solucidn de las problematicas educanivas de muches nifios mexicanos que han reprobado €l primer
grado escolar como resultado de las dificultades que tienen en la adquisicion de la lecto-escntura
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CAPITULD II

CONCEPTUALIZACION DE LOS PROBLEMAS DE
APRENDIZAJE

Respecto a las dificultades que presentan algunos nifios en la adquisicion de la lecto-escntura, en
la actualidad hay diferentes explicaciones del por qué suceden estos problemas y de como hay que
enfrentarlos Dichas explicaciones se deben a la variedad de conocinuentos que s¢ han generado a
parur de los distintos enfoques tedricos que hasta ahora existen En general, se puede ver que
existen diferentes opmiones para explicar 1a naturaleza de estos problemas Es decir, existen vanas
explicaciones en torne a cuales son las caracteristicas de estos nifies, cuales son las causas de las
dificultades que tienen, qué factores o habilidades son importantes para ¢! adecuads aprendizaje de
la lecto-esentura, Come resultado de esta diversidad de conocimienios. €8 que se han desarrollado
multiples programas de ensefanza y de reeducacion, a traves de los cuales se busca evitar o
resolver esas dificultades Es importante realizar una revision de toda esta informacion para contar
con los fundamentos tedricos a partir de los cuales sea posible obtener una vision mas amplia, que
pertuta en primer fugar, tener una mejor comprension de estos rufios, en segundo lugar, conocer
como €3 que se han abordado teoricamente estos problemas. y finalmente, saber como es que se ha
intervenido Todo esto con el fin de onentar v sustentar la propuesta de tratamiento para estos
nifios que han tenido algin fracaso escolar por no haber iogrado la adquisicion de [a lecio-
escrura

2.1, LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE

Resulta necesario desenbar la categoria de los problemas de aprendizaje en la cual se ubica a los
nifios que nenen dificultades en la adquisicion de la lecto-escritura. v saber que se dice acerca de
las caractensticas, causas, sintomas, v las dificultades que existen para ia wdentificacion Ademas,
es importante mencionar los principales enfoques tedricos a partir de los cuales se ha abordado y
estudiado esta categona Para de esta manera contar con elementos teoncos 2 partr de los cuales
se pueda tener una adecuada comprenston de estos nifios

Segun la DEE (1994, Vol 1), le categoria de les dificultades de aprendizze o problemas de
aprendizaje es una de las de mayor prevalencia en lz educacion especral, se ha estimado que esta
prevalencia puede ir del 4% al 11% {Teylor y Sternberg, 1989} En esta categona se ha mcluido a
un sinnumero de nifios considerados como estudiantes lentos. que tenen diffcultades para
aprender, nifios con trastornos de aprendizaje, con dificultades escoiares. de lento- aprendizae,
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disléxicos, etc Esta variedad de calificativos se debe, por una parte. a la diversidad de
caracteristicas que presentan estos mfios, ya que las causas y sinfomas vanan de un caso a oire, y
por otro lado, también se debe & las diversas interpretaciones que de esta categoria tienen las
diferentes perspectivas tedricas que se han dedicado a su estudio

En lo que concierne 2 las causas, hay una gran variedad de opiniones, por gjemplo, hay las que se
atribuven a factores amblentales o externos, v las que se consideran dentro del mfio Dentro de las
causas provenjentes del ambiente se han legado a mencionar situaciones como el entorno social
poco estimulante, accidentes gue pueden dafiar €l cerebro v su funcionamiento, ingestion de
sustancias que producen dafios de indole bioldgico, bioguimico o que provocan desequidibrio en el
funcionamiento metabdlico del mifio, diferencias culturales v linguisticas, y/o desnutricion {(Myers,
P, Hammull, D 1990) Otro ejemplo de causas ambientales son las escolares, que resultan de una
inadecuada o pobre instruceidn, se dice que ¢l maesire es quien tiene el problema por no contar
con la suficiente preparacion para la ensefianza que requiere cada alumno en su grupo escolar; por
lo tanto, se indica que el problema no esta en el alumno, sine en el maestro Por otra parte, de las
causas que se consideran dentro del nifio. desde €l punto de vista neurologico se han manejado las
de indole genetico, problemas prenatales, peninatales v postnatales

En general, se ha considerado una ampliz variedad de posibles causas v de factores gue intervienen
o determunan el aprendizaje exitoso y que en situaciones desfavorables pueden desencadenar un
problema de aprendizaje Si bien los investigadores han tratade de unuficar los factores que pueden
relacionarse con la habilidad para aprender, no se ha llegado z una unificacion, cada modelo de
explicacion considera diferentes factores de acuerdo al marco teonco que manee {Taylor v
Stenberg, 1989) La figura | presenta un esquema de los factores que se han sefialado come los
mas comunes en el logro del aprendizaje escolar (Acle y Olmos, 1994)
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Figura I Factores que intervienen en el logro del aprendizaje {tomada de Acle y Glmos, 1993)

Los sintomas que presentan los nifios considerados con problemas de aprendizaje también pueden
ser muy diferenies, dada la ampha vanedad de individualidades Un intento de wdentificar los
principales sintomas fue hecho en 1966 por Clements (Taylor y Stenberg, 1989), al presentar diez
de los mas comunes

1} Hiperactividad

2y Impedimentos percepiivo-motores

3} Inestabilidad emocional
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4) Deficit de coordinacion general.

5} Desordenes de atencién

&) Impulstvidad.

7} Distorsiones de la memoria y el pensamiento

8) Dificultades especificas de aprendizaje (matemaAticas v lecto-escritura).
9) Desérdenes del habla v auditivos.

10} Sefiales de dafio neurolégico

Sintomas como ios que se han mencionado son l0s que mas se han tomade en cuenta por los
profesores parz identificar 2 los fios con problemas de aprendizaje Es decir, son los indicadores
mas comunes ¢n {os que se basan para decir que el nifio esta teniendo proolemas en ia escuela. Sin
embargo, s dific hacer una identificacidn precisa y generalmente aceptada a través de estos
sintomas, ello por la existencia de los grados de severidad tan diferentes que puede haber de un
nific a otro v ia controversia para cousiderar hasta que punto deben ser tomados como
significativos.

Para Keogh (1990}, la identificacion de estos nifios esta muy relacionada con el tipo de definicion
que se adopie y el desarrollo de las politicas y planeacion de los servicios de cada poblacion.
Haclendo una estumacion Taylor v Stemnberg (1989) mencionan a Lemer, quien propoue que
puede haber de un 1, a un 30 por ciente de la poblacion escolar que tiene problemas de
aprendizaje Por su parte, en México Acle y Olmos (1994) mencionan que el 30 por ciento de la
poblacion escolar por las dificultades que presenta y por la falta de una definicién precisa, podria
considerarse con problemas de aprendizaje, ¥ concluyen al respecio diciendo que la falta de
consensc al interior de la categoria hace que la prevalencia quede sujeta & fluctuaciones iales
coma:

a) la definicion empleade,
b} el tipo de formula de discrepancia empleada,
¢} las dreas académicas evaluadas v;

d) las caracteristicas de iz poblacidn a la cual el mifio pertenece
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Obviamente, lo anterior da como resultado que existan dificultades para establecer la identificacion
de los mifios que presentan problemas de aprendizaje. Es com(n que se den confusiones con las
diferentes categorias que se manejan en la educactdn especial, como podria ser el caso de la
categoria de deficiencia mental v la de problemas emocionales o de conducta.

Polloway {1990), sefialz que los nifios con retarde mental moderado pueden ser confundidos con
los de la categoria de problemas de aprendizaje, ya que las dos categorias pueden ser ficiimente
confundidas por las caracrensiicas y sintomas muy simulares que presentan Se dice que en la
actualidad la prevalencia de los nifios con retardo mental moderado ha disminuido, pero la de los
nifios con problemas de aprendizaje ha aumentado, todo esto como resultado del cambic que ha
habido en las definiciones y en tos servicios.

Los problemas o desordenes de conducta es otra categoria que se puede confundir con la de los
problemas de aprendizaje En el ambito escolar es muy comun que se conundan estos mifios,
Smith (199C) presenta investigaciones que muestran que los nifios con problemas de aprendizaje,
con retardo mental y con desdrdenes conductuales presentan rendimuentos escolares muy
simuiares, compartiendo algunos comportamientos o sintomas en cuanto a corducta y desempefio
escolar.

En el caso de México, a nivel gubernamental se ha establecido una manera de concebir 2 esta
categoria Desde 1985 la Direccion General de Educacién Especial {ahora D EE ) emples una
defimcion de los problemas de aprendizaje, a paniir de la cual, se justfican las formas de atencién
que se han vemdo dando, la definicidn establece dos upos generales de problemas de aprendizaje

a) Aqueilos que aparecen en la propia escuela comun como resultade de la aplicacion de
metedos inadecuados o procedimientos convencionales del calcuio o lecto-escritura
que pueden no corresponder al nivel de las nocienes basicas que los alumnos han
adquinido en la expenencia cotidiana.

b) Aquellos que se originan en alteraciones organicas v'o del desarroilo que intervienen en
los procesos de aprendizaje (DD G E E, 1985, pp 21-22)

Al rewvisar esta definicidn, se puede concluir que presenta algunas hmitaciones, por lo que no
puede considerarse muy convincente, dade que a partir de ella, no fa sido posuble dar solucion a
los probiemas que hay en la deteccion, evaluacion, intervencion y prevencion de los problemas de
aprendizaje. Pero s1 bien, con dicha definicidn junto con la base teorica de 'a cual parte, no se ha
dado solucidn a estos sroblemas, si aporta algunos elementos rescatables, come por gemplo la
nocién de la naturaleza psicogenética del conocimiento y de los niveles de las rociones basicas del
calcuio v la lecto-escntura por las que se ha demostrado que pasan los mfios
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2.1.1. ENFOQUES TEORICOS QUE ABORDAN A LOS PROBLEMAS DE
APRENDIZAJE

Como se menciond en el apariade anterier, la falta de umficacidon en los conocimientos e
interpretaciones dentro de ia categoria de los problemas de aprendizaje se debe también a las
diversas nociones que de ellz teren las diferentes perspectivas tednicas que se han dedicago a su
estudio. Cada enfoque cuenta con sus muy particulares practicas de ident:ficacion, evaluacion,
intervencion, prevencion /o investigacian, derivadas del tipo de nocidn que tengan, lo cual, los
lleva a tener una visidn muy particular de los sujetos Actualmenie los enfoques tedricos
neuropsicologicos, cognascitivos y los ecoldgicos u holisticos, son los que han predominado en el
abordaje de los problemas de aprendizaje, A continuacion s¢ presenta un breve resumen extraido
de Acle v Olmos (1994 y 1995), donde se describen los supuestos teoricos y fas contnbuciones de
cada enfoque, gue independientemente de las discrepancias entre ellos, cada uno ha aportade
informacion v resultades significativos

2.1.1.1. ENFOQUE NEURQPSICCLOGICO

El enfoque neuropsicclogico aborda la relacidn cerebro-conducta v los procesos que la
acompanan, principalmente aplicadas al estudio cel nifio en desarrolio, baje e apovo tedrico de la
perspectiva del neurocesarrollo Este enfoque plantea que el sistema nervioso ceniral del mifo se
encuentra en rapido cambic y pueden esperarse tanto diferencias cualitativas como cuantitativas de
gran mmportancia Factores como la edad cronologica, el mivel de desarrollo, la cronicidad de los
dafios o problemas, v la apancion de las dificultades, son muy mportantes

La neuropsicologia ha dado grandes pasos en [os ultimos afios en lo que concierne al conocimiento
de los rufios y de los jévenes adolescentes Asi como tambien, en el conoaimiento general de como
el dafio cerebral o la disfuncion afecta al desarrollo psicologico v educative de los estudiantes,
pero no tanto ast en algunos tipos de relacion cerebro-conducta de mhabilidades especificas del
aprendizaje La imntervencion y el tratamiento neuropsicologico en la acruahdad se encuentra en la
erapa mucial

Se ha reconocido que a ruvel etiologico existen causas de naturaleza neurologica que han dade
origen a una serie de teonas para expiicar los problemas de aprendizaje que incluven aspectos tales
come déficus en la deminancia cerebral, en los procesos perceptivos. en fa memona audiiiva o en
1

‘2 memorna bisensorial, etc., apoydndose en estudics electrefisiolomeos,  estudios
neuroanatomicos. ast como en estudios del funcionamiento hemisiénco en los mfios

En un pnncipio este enfoque planteaba que los mifios necesitaban para el aprendizaje ciertas
integridades basicas, tales como las del sistema nerviose penfenco o la del sistema nervioso
central, porque de no ser asi, podrian presentarse alteraciones o incapacidades para aprender Sin
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embarge, no se tomaban muche en cuenia otros aspectos como el retardo en el desarrolio o los
problemas neuropsiquiatricos.

En la actualidad, se consideran como importantes también la edad en la que ocurren los dafios, la
severidad de los déficits neuropsicologicos, la presencia o ausencia de fortalezas especificas y
otros factores ambieatales v motivacionales Pero todavia hay desacuerdos para aceptar que
algunos desordenes en la lectura y el lenguaje tienen una base nauropsicologica, aunque algunos
estudios asi lo demuestran. Las investigaciones en esie enfoque siguen su rumbo en el
conocimiento de las relaciones cerebro-conducta, porque las anomatias neuropsicolégicas siguen
presentes en los problemas de aprendizaje, esto se pueden ver claramente a través de sintomas
como’ las dificultades menores de coordinacion, temblores, torpeza motora, dificultades viso-
espaciates, deficiencias o retardo en el desarroilo del lenguaje y dificultades en la aritmética y la
lecto-escritura

El tratamuento dentro de este enfoque regularmente tiene su fundamento en la evaluacion
comprensiva de las fortalezas v debilidades de los mfios en una varedad de tareas como lenguase,
memerta, razonamuento, imotneidad y percepeidn Este tipo de evaluaciones son complejas por la
relacion que tiene que encontrar el clinico, entre el deficit del mifio y el funcionamuento cerebral, el
retardo en ef desarrollo o un problema neuropsiquiatrico

Se dice que hay una serie de factores que wnfluven en el exito de un traiamiento, tales como lz
edad en que ocurmio el daflo, 1a sevendad de los déficiis neuropsicologicos, la presencia ¢ ausencia
de fortalezas especificas, la situacion del nifio antes de su padecimenio, v oiros factores
ambientales y motivacionales

Desde la perspectiva neurepsicolégica, los programas de intervencion combinan una serie de
tecnicas y estrategias diferentes, que se disefian de manera individual de acuerdo 2 las necesidades
neuropsicologicas, educacionales v psicologicas de ta persona que se evaluz Lna vez que éstas
son determinadas, se considera conveniente tener presente unos principios gengrales que pueden
influir en la manera en que se utilicen estrategias especiales. estos principios se refieren a aspectos
come atacar ¢ no las debilidades del nifio, destacar las fortalezas, o considerar tanto a las
fortalezas como a las debilidades Esio evidentemente es algo cntico cuando se elabora el
programa de intervencion

2.1.1.2, ENFOQUES COGNQOSCITIVOS

Los enfoques cognoscitivos se han dedicado al estudio del desarrollo humano, haciendo énfasis en
el caracter construetive del proceso de adquisicidn del conocimienio gue desempeiia el individuo
Se le da mucha importancia a la manera en que ef individuo construye su base de conociruento, as
como la manera de interaccion con dicho conccimiento Esia perspectiva toma en cuenia la
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participacion activa del individuo, considera a los problemas de aprendizaje desde Iz psicologia

cognoscitiva y utiliza el procesamiento de informacidn y otras tecrias cognoscitivas para dar
respuesta g las interrogantes de como el nifio con dificultades escolares aprende.

La perspectiva cognoscitiva en el estudic de los problemas de aprendizaje, se centra directamente
en explicar lz adquisicion del conccimiento, plantea que el estudiante es ¢l objeto de estudio y
observa ia interaccion del alumno con ia situacion de aprendizaje, considerando 2 éste como un
cambio cognitivo a large plazo que depende de la habilidad individual para construir significados a
partir de la experiencia, donde el sujeto es un participante active de su proceso de aprendizaje,
controlando lo que s aprendido como construccion del significado.

Dentro de los enfoques cognoscitivos podemos encontrar tres tipos diferentes los que se basan en
el procesamiento de informacion, los constructivisias y el constructivista sociai Cada uno de ellos
cuenta con sus caracteristicas particulares para explicar el conocumiento

Z.1.1.2.1. ENFOQUES BASADOS EN EL PROCESAMIENTC DE
INFORMACION

Los enfoques basados en el procesamiento de la informacién trabajan basicamente en & estudio de
las dificultades del procesamiento de las personas, analizando el tipo de respuestas gue utilizan
para realizar determinada tarea, dedicdndose a ver como es que realizan las actividades, como es
que descubren la informacion y ¢omo aplican las estrategias En pocas palabras puede decirse que
se dedican al estudic de cémo es que la informacién sensorial entra, es transformada, reducida,
elaborada, almacenada, recortada vy utilizada, asi también, se dedican al analisis de estos aspectos
en ef flujo de ia informacidn

En el campo de la educacion especial se ha puesto éafasis en el conocimuento del desarroflo
normal de los diferentes procesos o habihidades para poder establecer cuando y como se presenta
una deficiencia en cualquiera de las tres &reas: percepcion, operaciones mentales v toma de
decisiones También, se ha puesto interes en las operaciones mentales como la memoria, la
asogiacion, el razonarmento, la extrapolacion, la evaluacion v en habilidades como ia de expresion
verbal v la expresion motora, enire otras

Los problemas de aprendizaje son considerados come el reflejo de ciertas desviaciones del
desarrollo normal ¢n las funciones psicoldgicas o linguisticas, por un inadecuado procesamiento de
la informacion, es decir, per una manera inapropiada en la que el individuo recibe, interpreta y/o
responde a los estimulos sensoriales Dentro de esta perspectiva se ha hecho un planteamiento de
numerosos elementos que conforman los procescs de informacton, cada uno de ellos con
determinada funcién
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En [z evaluacion dentro de esie enfoque regularmente es posible identificar los aspectos que estan

alserados, ubicando el momento, ya see al recibir la informacion, al procesarla ¢ al gjecutar las
repuestas, parz a partir de ello disefiar la intervencién

c

2.1.1.2.2. ENFOQUES CONSTRUCTIVISTAS

Los enfoques constructivistas en sus principios se basaron en el cardcter constructive del proceso
de adquisicion del conocimuento, atribuyéndole a la actividad del alumno el punto clave del
aprendizaje, consideranda el proceso de construccion como un fendmeno basicamente individual v
relativamente impermeable a la influencia de otras personas

Las pautas de relacidn entre el nifio vy el adulto no eran muy tomadas en cuenta, pero en la
actualidad se ha profundizado en el valor de la interaccion, en la génesis de las funciones
cogmitivas v afectivas Es asi como este componenie ahora es mas Importanteé en diversas
nvestigaciones v nuevas teorfas acerca del aprendizaje y desarrollo cogmnutivo, abandonando la
antigua tradicién de que los problemas de aprendizzje son inherentes al nifio, ignorando ia
intervencion de factores externos a él

Actualmente México es uno de los paises que a mivel oficial a traves de la DEE aborda los
problemas de aprendizaje basandose en una teoria con un enfoque constructivista, dicha tecria es
conocida como ia teoria psicogenetica de Plaget Desde prnincipros de los afios ochentas, en esta
nstitucion se ha venido empleando la tecria psicogenetica para abordar los problemas de los nifios
de mvel primaria, principalmente en la lecturs, la escritura v las nociones basicas del caleulo El
trabajo de wvaluacidn e intervencion, basado en esta teoria, busca ante todo ideniificar los
moementes evolutives de los conocimuentos del mifio. para a partir de éstas, construir ofros mas
complejos. Por el momento se deja hasta aqui esta explicacidn, para ser abordada més adelante en
la justificacion de ruestra propuesta de intervercién

2.11.2.3. ENFOQUE CONSTRUCTIVISTA SOCIAL

El enfoque constructivista social tiene sus fundamentos tedricos en la obra de Vygotsky, en los
estudios de la defectologia donde se argumenta que las deficiencias gue presentan los nifios son de
caracter social, por un inadecuado desarroilo que se debe esencialmente a la faltz de una
educacion que est¢ basada en métedos y procedimientos especiales que permitan un desarrollo
similar al de los nifios normalies

En esie enfoque se considera que ei nifio con dificultades en su desarrolio, no es menos
desarrellado que sus coetaneos normales, sinc que ha tenido un desarrollo de otro modo La
atencion se dirige a Iz génesis de los defectos o problemas pnmarios, hasta su surgimiento en el
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proceso de desarrollo de [os sintomas secundanios o terciarios

Vygostky (1962) habla de comprender los procesos mentales del individuo v disefiar programas
de tratamiento educaiivo tendientes a desarrollar al maximo el potencial de cada mific. Pone énfasis
en la uridad de la ensefianza v el desarrollo psicologice del mibo, considerando que hay que
nrocurar construlr mstrumentos de evaluacidn psicoldgica dirigidos 2 medir el mvel de desarrollo
potencial, determinado por las diferentes estrategias que el mifio utdiza en la resolucién de un
problema

Para evaluar el nivel de desamollo potencial, Vygostky elabora ¢l concepto de zona de desarrollo
proximo consistente en hallar la distancia entre el nivel real de desarrollo del mifto, determinado
por la capacidad de resolver independientemente un problema, y ef nivel de desarrollo potenciat,
determinado a través de la resolucién de un problema bajo la guiz de un adulto o en colaboracién
con otro compaitero mas capaz {Vygosiky, 1979)

El concepto de fa zona de desarrollo proximo fue fundamental para que se entendiera gue la
instruccion tiene un impacto sobre el desarrolio Vygotsky sustento [z nocion de que la interaccion
social v la mstruccion son basicas para el desarrollo del mfio Rechaza la 1dea de que se nene que
esperar a que se desarrollen todas las funciones que se requieren para actuar independientemente
en la resoluctén de tareas, la instruccion tiene que contemplar {os procesos que todavia no han
madurado v que son necesanos para continuar ef desarrollo { Vimuck, 1987)

Indudablemente, la zona de desarrollo proximo es un concepto muy unl para el psicélogo de Iz
educacion, €n la medida que permite conocer el curso interno del desarrollo, facihtando, por tanto,
la planificacion de los curricula escolares y de los programas de intervencion psicopedagdgica
tendientes a fomentar fa evolucion def sujeto (Prieto, 1989)

A partir del conecepto de zona de desarrollo proximo, actualmente se han desarrollado procesos de
evaluacién dinamica, que se han interesado en la educacion de los mifios que muesiran desempedios
muy pobres en la escuela o en los tests estaticos tradicionales de desarrollo psicoldgico y potencial
intelectual Se cuenta con la firme conviceidn de que las aproxumaciones estaticas de evaluacion
han tracasado en proporcionar el tipo de informacion que tos educadores necesitan para facilitar el
desarrollo psicolégice v el avance educativo de estos mfios Con este tipo de evaluacion se
pretende obtener informacion cualitativa del nivel actual de tuncionamiento del miio v encontrar
algunos indicadores de la clase de instruccién que pueda facitar el desarrollo, esto viene a
cambuar la noc1dn v los objetivos de la evaluacion educativa tradicional para dar paso a un tipo de
evaluacion con mas posibiiidades (Minick, 1987},

Hay dos conceptos de suma impertancia para la evaluacién dinaruca estos son la actividad y la
modificabilidad Respecto a la actividad se considera que los mifics examinados deben ser activos,
al igual que el examinador que es un agente activo que momtorea v modifica g interaceidn para
inducir el aprendizaje El mio es empuwado, dirigido y fortalecido ¢n un papel de observador v
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PROBLEMAS DE APRENDIZA]

orgaruzador activo de la informacion. El segundo concepto se reftere al producto de ia evaluacion
que es lza modificabilidad o cambio en el funcionamiento cognitive La evaluacion dinamica, es
entonces, una interaccion entre un examinador que interviene y un examinade que participa
activamente, donde se estima ef grado de meodificabilidad v el medic por el cual se puede inducir y
mantener un cambio positivo en el funcionamiento cognitivo (Schneider, 1987}

LA
[y

La evaluacion dinamica plantea [a necesidad de desarrollar instrumentos que provorcionen’ ) una
medicion directa del potencial del mfio para el aprendizaje y el desarrolle, b} informacién de los
procesos que llevan al éxito o fracaso del nifio en ias tareas cognitivas, y ¢) informacion sobre que
es lo que se deberia hacer para facilitar la educacion y desarrollo de! nifio. Dentro de esta nocidn
de evaluacién dindmica se distinguen dos tradiciones, la primera es la que ha sido desarrollada por
Brown, Campione y Budoff (Minick, 1987) En ésta se han disefiado técnicas para proporcionar
una evaluacion cualitativa de la habilidad de aprendizaje o eficiencia de aprendizaje, estas técnicas
estan basadas en un modelo de test-mediacion-test El mifio primero es evaluado miertras trabaja
solo, para obtener una linea base de habifidades en la ejecucidn de una tarea, subsecuentemente el
examinador proporciona una serie de asistencias e instrucciones :nmientras el nific trabaja en yna
tarea simular; finalmente el mifio es observado muentras trabaja nuevamente solo, para evaluar la
cantidad de beneficios qua resultaron de la instruccion. El producto de todo esto, ¢s una medicién
cualitativa de la habilidad del mifio para ser modificado por medio de fa instruccion (Minick, 1987)

La otra tradicion es la que Feuerstein (1979) v sus colegas han desarrollade Su¢ modelo de
evaluacion dindamica del potencial de aprendizaje (LPAD Learmung Potencial Assessment Divice)
permuie realizar una serie de sesiones {(est-entrenarmento-test) a través de las cuales se puede
calcular con precision el potencial de aprendizaje del sujeto El psicologo puede determinar la
capacidad del sujeto para dominar v generalizar ciertos principios que subyacen en los problemas
inciales pianteados en el test, también se puede precisar ef entrenamuento que necesita para
alcanzar la modificabdidad cogrutiva. Por tanto, es posible determinar la naturafeza misma del
entrenamiento y la fase del acto mental (entrada-elaboracidén-salida) que requiere un mayor
entrenamiento. Se puede, asirusmo, buscar la modalidad preferida por el sujeio para hacer mas
eficaz su entrenamiento Y, finalmente, a lo largo de ia evaluacion es posible hallar el nivel de
comunicacion y respuesta del mifio, con lo cual se valora la efectividad de la ensefianza (Prieto,
1989)

El LPAD tiene en cuenta todo el proceso mediante el cual el exarmnado ha llegado 2 la respuesta,
respuesta que hz sido previamente razonada, eliminando algunas altemativas y ehigiendo otras,
antes de ser emutida De esta manera, la evaluacion de! potencial de aprendizaje, ha de consistir en
valorar el procese v el resuliado de la destreza y oportunidad con que el sujeto procesa, analiza v
generaliza la informacidn. ¥ en la interpretacidn el examunador ha de enfocar su atencion a la

isquada de la chispa, el ingenic v la brilantez def individuo, mis que penalizar sus fallos {Pristo,
198%)
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2.1.1.3. ENFOQUES ECOLOGICOS U HOLISTICOS

Los enfogues holisticos buscan modificar 1a forma en que se han entendido los problemas en fa
escuelz, modifican ! planteamiento que aborda el estudic del fendmeno educative centrandose
unicamenie en &l nifio y proponen en cambio estudiar la relacion entre éste v su ambiente

Esta vision representa un mMAarce para guiar la manera en que se piensa acerca de la escuela v del
aprendizaje, los dos modelos que han surgido con este enfeque son el de la Ecologia del Aula v el
de la Ecologia de la Escuela. El objetivo de estudio de la ecologia del aula, se centra en e saldn de
clase, entendido como un fenémenc social que tene limites establecidos, en tanto que es um
escenarno estructurado formalmente, donde se llevan a cabo un tipo particular de interacciones,
con actores, formas y contenidos especificos

Se dice que el aula constituye un espacio particular dentro de un campo especifico de relaciones
soctales, 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 salon de clase Es decir, las
cbservaciones y regisiros se dan a través de los contactos con ia realidad, como por gemplo,
trabajando directamente en. las interacciones en el aprendizaje de la lecturs, la formacion de
procesos de autoregulacion, el desarrollo moral, etc Este tipo de trabajo incluye una amplia gama
de influencias como la sociologia, la antropologia, !a psicologia climea v ecologica, la historia
oral, la evaluacion curricular, 1z sociclinguisiica, la filosofiz, v la critica literania.

El mundo de la clase constituye el entornc inmediato del menor, pues lo que ei alumno comprende
v aprende, esia en estrecha relacion con la organizacidn de las estructuras del entomo Cuando las
estructuras relacionales y materiales estan equilibradas armonicamente, y cuandc los objetos
disponibies para los nifios son adecuados, las diferencias interpersonales se convierten en factores
dinamicos En conclusion, se puede decir que un entorne favorable facilita las iteracciones e
interrelaciones necesarias para la diversificacion de intercambios en los distintos contextos

Por otra parte, la ecologia de la escuela incorpora elementos de anilisis que rebasan lo que sucede
en el aula En ests aproximacion e establece que los seres humanos tienen diferemes patrones de
conducta; diversos estilos de wida, distintas metas de logro de acuerdo a los lugares donde se
encuentren, va que en cada lugar cambian los aspectos sociales, politicos y econdmicas

El estudio ecolégico no sz limita solo a ver codmo responden los individuos al ambiente, sino
tambien analiza la creacion, mantenimiente v distribucién de los recurses humanos y matenaies
que constituyen dicho medio Se considera que la escuela ¢s un ambiente organico y dinamico,
determninadc por una multitud de percepcicnes e interacciones entre los Individuos Esta
aproximacidn tiene su relevancia al evidenciar ias desigualdades en el ambiente ecoldgico de la
escuela, los factores interrelacionados que coniribuyen a la creacion, manterumiento, reparacion v
reproduceidn del ecosisiema educative; ast como la importancia de las percepcrones individuales
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acercz del ambiente ecolégico v las maneras en que estas percepciones conducen a tipos de
decisiones y acciones en la creacidn, uso y respuestas al ambiente educativo

Dre ambos modelos, ¢! de la ecotogia del aula y el de la ecologfa de la escuela, es claro que lo que
se enfatiza es la manera constante en que los dos tipos de ambientes influyen sobre el nifc, por lo
que s necesaric considerar v tener presente dicha influencia a2 través de diversas personas,
situaciones v lugares El medio escolar, es una prueba de que el mifio no esta zislado, sino que se
encuentra ante la presencia de comparieros, maestros y padres de farmulia.

Al ver a la escuela como un sistema, significa que tiene que ser observada a traves de sus
muembros, en las relaciones que éstos establecen entre si y las regulandades que aparecen en sus
secuencias de conducta que se repiten en el tiempo y dan origen a las normas v reglas de
funcionamiente. De esta manera, el problema ya no se considera como propiedad (inica dei nifio,
$1no que éste es tomado en su relacidn con otros componentes de su familia y escuela.

Pocos estudios con una base ecologica se han hecho en este campo, ya que se requiere de mucho
ftempo y son muy ntensos debido a las vanables que son observadas, mas que controiadas, io que
hace que también sean dificiles de interpretar Las investigactones realizadas son especialmente
instructivas para los educadores, porque se han llevado a cabo en escenarios naturales, a menudo
en el aula, y se orientan mas alla de las metas académucas determinadas en la escuela
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LA LECTO-ESCRITURA

3.1, LOS PROBLEMAS EN LA ADQUISICION DE LA LECTC-ESCRITURA

Como se ha pedido ver en 2 categoria de problemas de aprendizaje, en donde se ubica z los nifios
con problemas en la adquisicion de la lecio-escritura, se ha llegado a generar una amplia gama de
conocimientos Asimismo, en la lecto-escritura se cuenta con bastante nformacion al respecto,
aunque también con diferentes opintones alrededor del tema Los autores en el area se han mteresado
en investigar el por qué algunos nifios se les didculta este aprendizaje, cuales son las causas, los
factores o habilidades que se relaciona con éste Haciendo una breve revision histérica se pueden
encontrar puntos de vista muy distimtos, Stanley Hzll aitado por Durkin {1980), argumenté que la
dificultad para aprender a leer y escribir se debia 2 que los mifios no estaban listos para fa instruceién
por falta de maduracion, ¥ que lo mejor era posponer la ensefianza hasta que estuvieran listos v asi
solucionar el probiema Esta idea de la necesidad de una maduracion para el aprendizaje de la lecto-
escritura fue ampliamente acepiada v apovada, estableciéndose asi que la edad ideal para iniclar la
ensefianza deberia ser a partir de los seis afios y medio aproximadamente Es decir, hasta que el nifio
cubriera, como dicen. Doehning, Trites, Patel y Fiedorowicz {1981}, con las demandas cognitivas y
linguisticas que exige este aprendizaje

Posteriormente 3¢ reconocio que ¢l limitarse & demorar el inicio de la 1nstnuccidn no era 10 mas
adecuado para el nifio, optando por asignar tutores para trabajar actividades tendientes a alcanzar una
mayor maduracién, concentrandose en el enrenamiento de habiidades de upo viso-motor,
perceptive-motor v sensorio-motor Diversos autores tales como Frostig, Getman y Kephard han
stdo algunos de los que han propuesto este tipo de entrenamiento (Gearheart, 1987)

Chester (1974) presenta una revision de los diferentes factores que hasia esa fecha se consideraban
asoctados con la lectura, de enire los cuales se encuentran los siguientes

a) Inteligencia en investigaciones se habiz encontrade una corelacion enire las escalas
verbales de diversas pruebas de intelizencia con la capacidad de fectura v que esma
correlacidn aumentaba conforme ef mifio avanza en los grados escolares

b) Percepcion la faita de discriminacidn auditiva deficiente se ha considerado un factor muy
importante que contribuye al desarroilo de problemas de lectura

¢) Comprensién: los estudios que se habian realizado en esta area conclufan que la lectura
para obtener informacion textual y la lectura para hacer inferencias. involucra habilidades
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diferentes Por lo tanto, se necesifabs més investigacidn pars Legsr & un anélisis mas

profundo acerca de la comprensién.

d) Estilo cognitive se encontrd evidencia de que en los primeros grados los estudiantes que
son independientes del campo, son mejores lectores que los dependientes del campo, sin
embargo, este efecto desaparece antes del bachillerato.

¢) Personalidad. se encontrd que los nifios con deficiencias en lz lectura tienden a ser mas
dependientes, mas insegures y menos adaptados socialmente.

©) Lenguaje: muchos estudios se centraron en esta ares, investigando el desarrollo dei
vocabulario y del significado de las palabras, encontrando que la comprension pobre del
lenguaje parece comribuir significativamente en los problemas de la lectura,

Este autor concluye que las dreas que parecen ser las mas promisorias en cuanto a su relacién con la
lectura son el area cognitiva, el drea de la personalidad y el area del lenguzje

Oira revision postentor de diversos autores dedicados al estudic de la lectura v la escritura fue
realizada por Vellutino v Scanlon (1982), ellos encontraron que existen diferentes habilidades que se
relacionan con la adquisicion v dominio de la lecto-esentura, entre los autores que citan en su
revisidén se encuentran Orton {1923) v Herman {1959) éstos hacen énfasis en la necesidad de una
crgamizacion espacial adecuada que se traduzes en una adecuada percepcidn visual, Birch {1962)
reconoce que existen habilidades para integrar la informacion que es precesada por diversos
sistemas sensorizles indispensables; Corkin {1974) sefala que es necesana unz buena memornia para
la informacion sensorial recibida, que se traducird en una buena gjecucién en la lecto-escritura,
Bender (1936) y Ross {1976) resaltan la necesidad de prestar atencion selectiva 2 los estimulos
presentados, Brewer (1967) asi como Gascan v Goodlass (1970) resaitan la relacion de una buena
glecucion de la lectura con el aprendizaje asociativo

A partir de Ia anterior revision, que presenta diferentes puntos de vistas de varios autores v a parir
también de investigaciones propias, Vellutino y Scanlon (1982) propenen tres tipos de habilidades
de codificacion de orden linguistico, que segun ellos, son les que tienen mayor relacidn con la
ejecucion tanto de 1a lectura como de la escritura:

1} Codificacion sintactica. se refiere a las propiedades funcionales y formales de las
palabras su uso y ubicacion en el texto

2) Codificacion semantica: se refiere al uso de palabras, frases v oraciones para codificar
informac1on v su significado.

3) Codificacion fonetica: considera la habilidad para aparear o asociar simbelos alfabéucos
al sonido
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En iz actuaiidad se pueden encontrar unz amplia vaniedad de investigaciones en réiacion con la
codificacidn y la decodificacion, per considerar que estos aspectos son de suma importancia para la
lecto-escritura. Un ejemplo de ello es lo heche por Perferi, Finger y Hogaboam (1978) que
realizaron investigaciones donde analizaron la vocalizacion y el conocimienio del vocabulario en la
velocidad de codificacion, mencionan que la velocidad de procesamiento verbal es un aspecto
central parz la lectura. En otra investigacidn Manr, Lieber v Shankweiler {19807 dicen que los
buenos lectores 3¢ apoyan en gran medida en la codificacibn fongtica come una estrategia y que
ademas, la representacion fonética parece relacionarse con el éxito en el aprendizaje de [z lectura.
Por otra parte, Morrison y Mais {1982} mencionan que hacer enfasis en la enseflanza de las
habilidades para el manejo de la correspondencia entre simbolo v sonido, asi como entre ortografia v
fonologia, impide af nifio desarrollar habilidades de descodificacién automaticz necesarias para
lecturas complejas donde es indispensable la comprension Ademas, se encontrd que las habilidades
de descodificacion antomatica son importanies t2nio en tas fases imciales de la adquisicion de 1a
lectura vy la escritura donde se tiene que automatizar lz 1dentificacton de letras y palabras, coms en
las fases posteniores donde s¢ espera un suficiente manejo de informacidn de manera rapida y sin
muche esfuerzo.

f{asta aqui se han menctonado una serie de autores gue representan un pequefio nimero de los
existentes en tomo al tems de la lecto-escntura, con elio es posible darse cuenta de la variedad de
factores y habilidades que s¢ considera tienen ciertz influencia en la lectura v la escritura Sin
embargo, pese a la gran cantidad de informacion existente, no hay un acuerdo generalizado entre los
distintos investigadores para determinar claramente cuales son las habilidades ¢ factores mas
importante que se involucran en el aprendizaje que lleva z la alfabetizacion

Resulta dificil acordar de manera precisa qué premrequisitos son indispensabies parz ia adecuada
evolucion en el aprendizaje de la lectura v la escritura, y més cuando se dice que cada ura de ellas
involucra procesos diferentes para los nifios pequefios Por ejemplo. se dice que al escribir, los nifios
construyen ¢l texto elemento por elemento, en tanto que zl leer enen en cuenta el enunciado o la
palabra de forma completa (Levin y Tolchinsky Landsman, 1989)

Ung de las caracteristicas mas comunes dei tipo de investigaciones como las que se han mencionado,
ha sido estudiar aspectos de forma atslada, sin considerar a la lecto-escritura como dice Perfeni v
Hogaboam (1975), como una conducta integrada donde interactuan varios procesos entre si, siendo
dificil determunar hasta dénde v en qué medida pariicipa algin aspecte en la conducta integrada
Resuita enionces complicado explicar el problema de la adquisicion de ia lecto-esentura a partir de
causas, factores o habilidades vistas de forma aislada.

3.2. SMIETODOS DE ENSENANZA DE LA LECTG-ESCRITURA

Ortro topico importante de revisar es el de los métodos o practicas que se han empleado para la
ensefianza, porque se reconoce que muchas de las dificultades que tienen algunos nifios parz ia
adquisicidn de la lecto-escritura, es el resultado del programas v metodos que se emplea para la
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enseflanza, durante muchos afios s¢ ha ssgtado en debate v buscande ¢! método més adecuado. Los
educadores se han preocupado por elegir de enire una amplia variedad de métodos el que les ofrezca
mejores resultados, basta ver el indice del libro de Antonio Barbosa (1985) para darse cuenta del
namero de meétodos que registro Se dice que algunos de estos metodos fueron el resultado de la
expenencia de los maestros, que preocupados por lograr que los rufios aprend.eran a leer y escribir
sistematizaron y definieron formas particulares de ensefiar, otros son producto de investigacicnes y
de aplicaciones de principios de teorias psicolégicas.

De acuerdo 2 la naturaleza de los métodos, Braslausky (1962) los clasifica en dos categorias. los
metodos de marcha sintética v los de marcha analitica Ambas categonias reciben este nombre por la
actividad que exigen 2 los nifies Los primeros puden al nifio un trabajo de sintesis ya que el proceso
va desde las partes al todo, esto significa que se presenta a ios alumnos las letras por separado o bien
las silabas hasta llegar 2 la formacion de palabras o enunciados, un ejemplo claro de este tipe de
meétodo es el onomatopéyico, que presenta el sonido de las letras consonantes acompariado por una
vocal, con su comespondiente representacion grafica, en un segundo momento se combina la
consenante con las vocales restantes y finalimente se elaboran palabras v enunciades, es decir, los
nifios realizan actividades de sintesis Por otro lado. los metodos de marcha analitica exigen al nifie
el proceso inverso, lo pnmordial es el analisis, se presenta 2 los wifios los enunciados v se lleva
acabo el analisis de los musmos para llegar a la silaba Los pnincipios que justifican a los métodos
globales o de marcha analitica son, entre otros, la globalizacion, la lectura de ‘deas v la percepcion
visual

La msioria de los méiodos para la ensefianza de la lecio-escritura, en México ha pasado por tres
grandes peniodos El primer periodo lo enconiramos en el siglo pasado v en los primeros aftos del
presente, se caracterizo por el uso de los metodos de marcha sintetica, en particular ¢l silabario de
San Miguel que como su nombre lo dice, se formaba por las diversas silabas derivadas de la
combinacion de las consonantes con las vocales El segundo perniodo es representado por el metodo
del Profesor Gregonoe Torres Quinterc, el onomatopéyico que represento un cambio sigmificativo en
relacton con los métodos anteriores Finalmente el tercer periodo es donde predominan los métodos
globales, a nivel oficial se adopta para las escuelas del pais el metodo global de analisis estructural a
traves del programa integrado

El programa integrado, en lo que se refiere a la ensefianza de la lecto-escritura propuso el método
global de analisis estructural Su nombre nos indica sus caractensticas fundamentales Es global en
cuanto que parte de totalidades, es decir, se inicia el proceso con la percepcidn de enunciados
obterudos de nucleos integradores. Y es de analisis estructural, por el proceso s.stematico de analisis
del enunciado en palabras y éstas en silabas En este metodo. v en general en todo e programe
integrado, se consideraba como prerrequisitc de aprendizaje. el desarrollo de las habilidades
perceptivo-motrices, como son la orientacidn especial, la percepcion tigura-fondo, la constanciz
perceptual v la coordiracion visomotriz, entre otras (S E P, 1980)

Siendo el método global de analisis estructural el método oficial. la respuesta de los raestros

mexicancs, &l Hevar a la practica el métode fue muy diversa. algunos lo adoptaron, otros

continuaron con su forma particular de ensefiar e leer v escribir, muchos otros incorporaron
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elementos del método en su practica v en muchos la corfusion aumen:é con reiacion ai aprendizaje
de Ia lectura v la escritura, ¥ como consecuencia en su practica no se encontraba una metodelogia
definida (Guerrero, 1994).

Mas adelante, como resultado del Plan Nacional de Desarrollo 1988-19%94, surge el "Acuerdo
Nacional para la Modernizacién Educativa”, que dio pie 2 miltipies zcclones de diversos tipos, entre
ellas se sefiala la "Reformulacion de los comtenidos v materiales educativos” (S E P /CONALTE,
1993} A partir de lo antenior, se elaboraron los programas ajustados que tenian el proposito de
superar las deficiencias de los anteriores pianes y programas, tales como falta de secuencia en los
temas, omisiones, repeticiones, carencias © saltos en la tematica y enire otras cosas, se pretendia
pasar de un aprendizaje informativo a un aprendizaje formative (CONALTE, 1591)

Con relacion al aprendizaje de la lectura v ia esentura los programas ajustados no presentaron
ningun cambio importante, ya que continuaban con el metodo global de analisis estructural,
establecido en los programas anteriores

Siguiendo la orientacion del "Acuerdo Nacional para la modermzacion Educativa”, en el cicle
escolar 1992-1993 se pone en marcha el Programa Emergente que actualmente esta vigente, en este
programa s invita a los educadores a concentrarse en CINCo AsPectos CriLicos

a) Fortalecer el aprendizaje v el uso de la lectura, la escritura y la expresidn oral

b) Propiciar la comprension v el disfrute del conocimiento matematico, mediante el
desarroilo de capacidades v habilidades, como la solucion de problemas, el calcuio v las
mediciones,

c) Restablecer el estudio sistematico de la Historia de México y la recuperacton de la
ensefianza de la Geografia

d) Ormentar 2 Educacion Civica hacia Iz conciencia y los valores vigentes

e) Organizar los contenidos bésicos en torne a dos problemas de nuestra época, 2 saber, el
cuidado del medio ambiente v la salud (SE P, 1992}

En el caso del area de Espafiol, el Programa Emergente presenia dos novedades en una primera
Instancia no propone ningun metodo para ¢l aprendizaje de la lecto-escritura . pero st se presenta un
enfoque diferente del que no se especifica detalladamente, al revisar el tipo de actividades se percibe
un esflerzo por relacionar lz expresion oral, la lectura v la eseritura La segunda novedad estd
vinculada con la pnimera se refiere al replanteamiento de lz enseflanza de los conterudos
gramaticales, orentandose hacia la reflexion sobre el lenguayie y sus diversos proposuos
comunicativos (5 E P/CONALTE, 1992}



Especificamente en e drea de Zspafo! los planes y programes acthuales tiemen cinco propdsitos
basicos

1} Integracion entre contenidos vy actividades.

2} Dejar amplia libertad a los maestros en la seleccidn de técnicas v metodos para la

ensefianze incial de lz lectura v la escritura. Siempre v cuando la ensefiznza nsista en la
comprension del significado del texto

3) Reconocer las experiencias previas de los mflos en relacion con la lengua oral v escrita

4) Propiciar el desarrollo de las competencias del uso de Iz lengua en todas las actividades
es¢olares

5) Utilizar con mayor frecuencia las actividades de grupo
Los contenidos para la ensefianza se organizan en cuatro €/¢s term itiees
a) Lengua hablada Se refiere al desarrollo de las capacidades de expresion oral

b) Lengua escrita; Busca que el mifio se gercite, desde temprana edad, en la radaccion de
textos, asi como en la correccion de los musmos

¢) Recreacion literaria. Se nenen dos orientaciones, por ur lado se refiere al placer de
disfrusar la lectura de textos literanos v por otro lado. se onenta a la creatividad de los
nifios para la creacidn de sus propios textos. Ademas, se invita a que el nifio analice v
profindice en otros materiales literarips, reconociendo su estructura, caracterizando
personaies, eic

d) Reflexion sobre la lengua Este eie temanco recupera los contemdos de la linguistica y la
gramatica, siempre en relacion directa con el usc de la [engua

Los eles tematicos son recursos de organizacion didactica. lineas de trabajo jue se combinan., de
manera que las actividades especificas integran comunmernte contenidos v actividades de mas de un
eje (S E P/CONALTE, 1593)

Como puede verse estos ultimos cambros que se han dado, requieren de uma amplia preparacion v
plamificacion de las clases escolares por parte de los profesores, de los cuales se espera un maver
esfuerzo vy dedicacidn, se estd dejando en sus manos muchas responsabilidades que no se puede
garantizar que puedan y estén dispuestos 2 enfrentar, por lo tanto, es dificil asegurar gue los cambios
repercutiran en una mejor enseflanza, o que por el contrano se este favoreciendo el incremento de la
prevalencia de los problemas de aprendizaje, como consecuencia de una ensefianza donde impera la
confusion.
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DIFICULTADES EN LA ADQUISICION DE LA LECTO-ESCRITURA

Por ultimo. antes de presentar la propuesta de atencidn de esia fesis, 88 conwveniente presemar
algunos programas que se han utilizado para la atencion de estos nifios Esto con el fin de mosirar
£omo se ha imervenido ¥ por qué surge la propuesta de atencion de la tesis

En las investigaciones y programas de intervencidn deniro del enfoque neuropsicolégico respecto 2
la lecto-escritura, Duff y Geschwind (1988) mencionan, que en un principio se argumentaba que los
nifios que se encontraban con dificultades para aprender z leer y escnbir, tal vez podrian compararse
con los adultos que habian perdido esa capacidad como resultado de lesiones cerebrales, dando
origen asi, a la hipotesis de una base neuroldgica en estas dificultades Por otra parte, estos mismos
autores Duff y Geschwind (1588) citan a Samuel Torrey Orton, neurcpsiquiatra y neuropatologo,
quien rechazd ta anterior hipdtesis de la posible lesion cerebral como causs, indicando que la génesis
del defecto observado en la incapacidad especifica para la lectura y la escriture, como él Iz llamo, se
encontraba en una laterizacion defectuosa del lengugje Baso su argumentacidn en 'a observacion
clinica de lz elevada frecuencia de una dominancia mixra entre el 0jo, la mano y ¢ pie, asi como en
un retativo ambidiestrismo en sus pacientes Dicha aportacion posteriormente fue muy criticada por
considerar que no era un aspecto asocizde importante, o mejuso un factor causal,

Dentre de este enfoque se tenia la intencion de explicar v definir el problema utilizando términos,
para referirse a los mios que tenian dificultades para aprender la lectura y Iz escritura, como ios
siquientes. disfuncion cerebral, lesion cerebral mumima, dislexia, o dislexia especifica, siempre
atribuvendo la causa 3 zlgin dafio o al menos a una disfuncion cerebral, o & centros 1nactvos o poce
desarrollados en el sistema cerebral El término que conto con mavyor aceptacion y utilizacion fie el
de dislexia Jordan (1982) sefiala que los programas para corregir las dificuitades de la dislexia se
han cenirado en la ensefianza de ciertas habilidades especificas, basicamente perceptuales, donde el
mfio realiza la repeticion continya v perseverante de ejercicios, buscando la estimulacién de los
centros cerebrales inactivos Este enfoque medico ofrecid un mntento para la comprension del
problema. que sin embarge no resultd lo suficientemente solido como parz ser aceptado
unanimemente por los profesionales de esta area.

En Mexico dentro del enfoque neuropsicoldgico, Margarita Nieto {1588) es una de las principales
personas que se dedico a trabajar sobre la comprension de ios nifios que no pueden aprender a leer y
gseribir come la mayoria de los de su musma edad Su trabajo ha sido muy difundido, inclusive fue
aprobada su obra. como libro de consulta en €l afio escolar 1976-1977 para estudiantes normalistas y
maestros en servicio Parz esta autora, los nifios llamados disléxicos, los identifica come nifios que
no pueden aprender a leer y escribir, debido a que presentan incapacidades por no haber tenido un
desarrollo armonico, ya que clertas etapas béasicas nc s¢ han completado o se han saltado Es decur,
no han pasade por ellas, por lo cual no se alcanza la maduracion neuroiogica necesaria,
presentandose asi deficiencias de tipo gnésico-praxicas
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Por gnosia se emtiende, !5 capacidad para inierpretar iag impresiones senserizles recibidas 2 wavés de
los sentidos Se dice que existen gnosias visuales, auditivas, tactiles, temporales, espaciales
digitales, corporales, etc. Las praxias se consideran como la realizacion de un acto con un fin
determinado, come bailar, caminar, peinarse, vestirse, hablar, leer, escribir, etc Puede haber praxias
especificas de clertos drganos o partes del cuerpe, que requieren parz su funconamiento un buen
estado de los centros corticales v de la coordinacién de diferentes niveles de aceidn, En conclusion,
se sefiala que las deficlencias gndsico-praxicas, son las que dificultan que ef nific aprenda & leer y
escribir ’

El programa que propone Nieto (1988), se basa en ejercicios de rehabilitacion que buscan que el
nifio disléxico adquiera cierto grado de madurez fisioldgica, de desarroilo de su imelecto v de
diversas areas sensorio-motrices. Se busca la superacion de las deficiencias gnosico-praxicas,
principalmente perceptivo-motrices, que se consideran responsables de los errores que se cometen
en la lecto~escritura o que dificultan su adquisicion

El Reading Recovery es oiro programa gque se ha estado utilizado exitosamente en Estados Unidos y
en México en el Estado de Baja Califorma Norte. es un programa de intervencion que fue disefiade
por Marie M. Clay {1979, 1985) para ayudar a nifios de primer grado que estan teniende dificultades
para aprender a leer v escribir. Estos nifios reciben una instruccion de corta duracion disehiada
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 2 los niftos al mvel promedio de su
grupo escolar {Swartz, 1994)

El programa proporciona, por parte de un maestro especialmente capacitado, una tutonia individual
cinco dias a la semana, 30 minutos al dia. Las lecciones consisten en una vanedad de experiencias
de lectura y escritura, disefisdas para auxiliar a log nifios a desarrollar sus propias estrategias
efectivas para la adquisicion de 1z lecto-escrifura La instruccion continta hasta que los nifios pueden
leer al nivel de su grupo, dicha instruccién es complementana z la enseffanza comuin del salon de
clase y regularmente dura de 12 a 20 semanas

E! Reading Recovery usaz didlogos de apoyo entre maestra y nino como base priacipal de la
engafianza, se considera que la conversacion maesira-mifio es un metodo efectivo para que los
expertos {maestras) ayuden a los principiantes (alurnnos) a enfrentarse a as tareas complejas {como
leer). Las actividades se disefian sisteméaticamenze sobre la base de un analisis diario del progreso del
nifio Cada leccion tiene siete componentes distintos:

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

2) El nifio relee un libro presentado en la leccion antenior, mientras la maestra observa v
registra la conducta de leer del nifio

3) Elnific lentifica letras y aprende como trabajan dentro de las palabras
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4}y El nific escribe una fustoria ¥ la maestra proporciona oporunidades para que el nific

escuche y registre los sonidos de las pajabras

3} Ei nifio reprdena su historia 2 partir de la oracion que la maestra le ayuda a escribir y a
recortar palabra por palabra.

6) La maesira introduce un nuevo fbro culdadosamente seleccionado por sus oportunidades
de aprendizaje.

7) El nifio lee el nuevo libro organizando sus actuales estrategias de solucion de problemas.

El programa cuenta con un insirumento de observacion dei desarrollo de la lecto-escritura que
contiene seis indices del esfuerzo del nifio al realizar tareas de lectura v escritura, v proporciona
informacion acerca de io que €l nific sabe ¥ puede comtrolar respecto de su propio aprendizaje Los
componentes del inventario son

1) Kentificacion de letras

2) Prueba de palabras.

3) Concepto acerca del texzo.
4) Vocabulario escrito

5) Prueba de dictade

6) Lectura del texto

En México. a nivel nacional en le DGEE a panir de los afios ochentas la atencién de los
problemas en la adquisicidn de la lecto-escritura se empezo a trabajar con base en el enfoque teorico
cognitivo-constructivista, llamado por sus seguidores teoria psicogenetica La premusa en la que se
apoya esta teora, establece que los procesos cognitivos y afectivos que la educacion debe fomentar,
emergen de forma natural y por la interaccion entre el nifio v el ambiente, bajo condiciones donde la
interaccion es permindz v potenciada, Se considera que el desarrollo se efectua a traves del paso por
estadios Que difieren cualitativamente uno del otro, en los cuales |2 nteraccion v el razonamrento del
nifio son diferentes (INieto Escoria, /1)

Emilia Ferreiro (1991}, una de las principeles investigadoras de la teona psicogenetica en el area de
la lecto-escrtura, menciona gue el proceso de alfabetizacién es un proceso evolutive gue tiene un
ofigen extra escolar, que el comienzo de su organizacion en tanio obieto de conocimiento antecede 2
lzs practicas escolares, v que la escritura efectiva evoluciona en el mifio z través de modos de
orgamzacidn que la escuela desconoce Dicha evolucién esta fundamentada en la hipdtesis
piageniana, en ia cual se dice que todos los conocimientos suponen una genesis v un desarrolic
continuo gue va desde las acciones sensomotoras imciales a2 las operaciones mas abstractas v que
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parz llegar a elias se tiene que dar ia construccidn v ransformacifn de 128 estrucwuras ds
conocimiento (Piaget, 1981).

De acuerdo a ‘o anterior, fue posible averiguer cuiles son algunas de las formas iniciales del
conocimientc de la lengua escrita v de los procesos de conceptualizacion resultantes de los
mecanismos dinamicos de confrontacion entre las ideas propias del sujeto, por una parte, y entre las
ideas del sujeto v la reclidad del objeto de conocimienme, por la otra. A partir de esto se puede
entonces conocer como los nifios llegan a convertirse en lectores v los problemas que pasan para
llegar a las formas terminales del proceso, es decir, como es que llegan a la apropiacion de los
procesos de ese objeto de conocimiento que los partidanos de 1a teoria psicogenética llaman lengua
escrita {Ferreiro y Teberosky, 1985).

En las investigaciones realizadas en la D GEE dirigidas por Emilia Ferreiro y Gdmez Palacio (/4]
Vol 1, 2, 3, 4 v 3), se proponen diferentes niveles evolutivos de !z conceptualizacion en la lenguz
escrita, se dice que los nifios van avanzando por estos niveles que determunan las distintas nociones
o momentos evolutivos del proceso de adquisicion. Los mveles que se proponen son tres. concreto.
simbolico v linguistico

En el siguiente cuadro se muestra parte del protocolo de la Prueba Monterrey {Gémez palacio
1982), donde se pueden observar estos tres niveles. Para indicar en que momento evolutivo se
encuentra un nific en el proceso de aprendizaje de la lecto-escnitura, se emplean diferentes letras v
numeros Las "X” representan a los niveles concretos, las "Y" z los simbodlicos y las "Z" z los
linguisticos los cuales son los mas avanzados

PRUEBA MONTERREY

NOCION ELEMENTAL DE LA LENGUA ESCRITA.

X Y Z
NCCION g | £ fed Locb a
GRAMATICAL DE X | Y Y Y Y L ozz yA
LA ORACION 1 111 P12 3
| ESCRITA l |
i H
NOCION DE LA X YYYYYY | ZZ7Z 227212
PALABRAESCRITA | | 123456 | 123 45678 |
GRUPQ INTEGRADC PERFIL. AlTO

Enla DEE no se emplea Iz palabra programa escolar, en su lugar se maneja el término de
Propuesta Psicopedagogica, en ella se plantes una 1ntervencion pedagdgica que se sustenta en la
teoria psicogenetica v en la pedagogia operatoriz denvada de le anterior Pone mucho cuidade en el
tiempo ¥ la forma para abordar los contenidos escolares y busca que las actividades del maestro sean
acordes con los intereses y posibilidades del nifig, en funcién de su grado de desarrollo cognitivo
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Diicha propuesta constz de fichas con diferentes actividades de trebzeio divididas por niveles, con las
que se irabaja de acuerdo al nivel de conceptualizacion en el que el nific es ubicado v tomando en
cuentz también el procesc por el cual se llega a descubrir el sistema de escritura (Gdmez Palacio,
Adame, Cardenas y otros. 1988) De esta maners, se busca que las actividades sear apropiadas a la
capacidad de asimilacion del nifio para llegar a ia construccion de sus conocimientes (Gdmez
Balacio, 1986)
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41 LA A@’LECACE@N_DEL PRI COMO UNA ALTERNATIVA PARA LA
ATENCION DE NINOS QUE TIENEN DIFICULTADES EN LA
ADQUISICION DE LA LECTQO-ESCRITURA

Como se ha podido ver existe bastante informacién sobre los problemas de aprendizaje y sobre la
lecto-escritura. Asimismo, se ha podido constatar que hay diferentes opmiones y caminos por donde
se ha avanzado en tomo 2 esios conocimientos Sin embargo, ¢s nécesario segur buscado otras
alternativas de atencion que offezcan mejores resultados de los gue hasta anora se han logrado, es
decir, formas diferentes de intervencién que mejoren lo hecho hasta el momento

Para presentar al PEI como una alternativa, es necesario primeramente mencionar que ne €s un
prograima de reeducacion o recuperacidn de la lecte-escritura, sine un programa que va mas al origen
del problema. No siendo el PEI un programa para la reeducacion o recuperacion de la lecto-
escritura, tiene que justificarse porqué se presenta como una alternativa coherente, resuita entonces
indispensable exponer los fundamentos tedricos de los que se parte Para ello, en un primer
momento se hace uso de la explicacion que se maneja en la D E £ de ls etiologia de las dificultades
en la adquisicion de ia lecto-escritura, rescatando elementos inpoeriantes v abadiende oiros que al
parecer pueden considerarse validos si se parte de un mismo marco teonco, que en este caso 5 la
cornente psicogenética de Piaget Posteriormente se analiza brevemente ¢l tipo de intervencion que
se practuca en la DEE, para describir algunos inconvenientes que se considerz tienen gque
replantearse para mejorar la atencion de los miios -

Algo importante de rescatar en relacién con los fundamentos tednicos que se manejanen la DEE,
es la nocién muy particular que tiene de la etiologia de las dificultades en la adquisicion de la lecto-
escritura. Se plantea que los nifios con esas dificultades presentan una lentz evolucion para avanzar
de un nivel de conceptualizacion a otro nivel mas avanzado, y que la lenta evolucién se debe a
perturbagionss en los procesos cognitivos v psicollnguisiicos, v a la poca estimulacion intelectual,
donde las patologias neurologicas, nutricionales, emocionales o socizles, puede acentiar atn mas el
problema de la perturbacién (Ferreire y Gomez Palacio, o/f, Vol 1}

Sin embargo, si en la DEE. se basan tedricamente en la comente psicogendtics, se tiene que
considerar también ue las mencionadas perturbaciones son el resultado amte todo de las

caracteristicas de las estructuras cognitivas, gue en el caso de los nifics que se han mencionado, no
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estan lo suficieniemente desarroiladas como para que se cuente con la capacidad de asimilacion que
lleven a la acomodacidn v equilibracion que permita una adecuada evolucion en la adquisicion de la
lecto-escnitura. Esta reflexion que se ha pianteado se puede sustentar a pariir de la teoria del
desarrollo de Plaget {1981), quien formulé, que el mivel de desarrolio cognitivo alcanzade por el
nifio, establece la existencia de determinado tipo de estucturas cogrutivas que determinan los
conocimuentos v el grado de asimilacién y acomedacion de los elementos de la realidad

Dada la utilizacion de varios térmings caracteristicos de la teoria de Piaget, se precisa unz
explicacion de ellos. El enfoque evolutivo de Plaget, supone la descripion cuidadosa v el andlisis
1edrico de los estados ontogensticos sucesivos y el estudio del desarroilo de las estructuras de la
imtetigencia (Flavell, 1971} Las estructuras las considera como los medios que posee el nific para
realizar una accion cualquiera, va sea fisica o mentai En un pnncipo, el desarrollo de esas
estructuras se va dando a partir de unas mas simples, como las reacciones conductuales autdnomas,
¥ sus cambios es lo que se conoce como desarrollo cognitivo (Phullips, 1972)

El cambio de las estructuras o desarrollo cognitive se motiva a partir de las tendencias que desde el
nacimiento traen los organisimos para adaptarse al medio a traves de multiples acuvidades que se dan
en funcion de dos procesos compiementarios. ia asimilzcion y la acomodacion La asinulacion se da
cuando un organismo uiiliza alge de su ambiente y lo incorpora, hace de su ambiente inmed:ato un
material para incorporarlo gracias a las estructuras que va posee Por otra parte. la acomodacion es
considera como la capacidad que tiene el organismo para responder a las exigencias de su ambiente,
es decir, cuande se asimilan los rasgos de la realidad externa a la propia estructura cognitiva se
modifica ésta, lo que es lo mismo, se acomodan las estructuras A esto se le denomina adaptacion o
equilibracién, lo cual permitira futuros enfrentamientos con el medio (Ginsburg, 1977)

De esta manera, segun Piaget, la teoria del desarrollo cognitivo se une necesaniamente a la noc1dn de
equilibrio, ya que el desarrollo supone conductas que tisnden a asegurar un equilibrio enire factores
INtENOs y externos o, mas generalmente, entre asimilacion y acomodacion (Diccionario de
Educaciéon especial, 1990) En otras palabras, se puede decir que el desarrollo mental necesita la
resolucion del conflicic para unlizar las estructuras va poseidas en situaciones nuevas o adguinr las

estructuras que exijan los nuevos problemas (Enciclopedia de la Educacion Preescolar Vol 1, 1988)

Yolviendo al punto que se estaba tratando, si se acepia el planteamento de que los nifios que
presentan dificultades en el aprendizaje de la lecto-escritura, son mas lentos en su evolucion para
llegar a niveles de conceptualizacion mas avanzados, y que esa lenta evoiucion en clerta medida es
consecuencia de la falta de desarrollo de sus estructuras cognitivas que no perauten que se asimilen
los concepios neccsarios para consiruir la lengua escrita Luego entonces. es necesario primers
modificar las estructuras cognitivas, pars que de esta manera, el mifio tenga mas posibilidad de
asimilar adecuadamente con estructuras ya mas desarrolladas En este sentido. nablar de nifios con
estructuras cogmtivas poco desarrolladas para ¢l aprendizaje de Ta 'ecto-escriture, es hablar de mifics
con un bajo nivel de desarrollo cognitivo Por lo tanto, desde este punto de wista, el ruvel de
desarrolio cognitivo viene a ser un factor determinante para el aprendiza)e de |2 lecto-eseritura

[}
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Con base en los planteamienios anteriores, €s posible decir que ef nivel de desarrollo cognitive juega

un papel muy importante en ia adquisicién de ia lecto-escritura, pues si no se tienen las estructuras
necesarias, resuita indispensable entonces desarroilarias

Enla DEE tienen una forma muy particular de desarrollar las estructuras de los nifios con
dificultades en la adquisicion de la lecto-eserttura, Su wabajo de intervencion se diseha 2 partir de 1z
evaluacion pedagogica que se realiza con la Prueba Monterrey (Gomez Palacic 1982), con la que se
ubica el nivel de conceptualizacidn en que se encuentrz el nifio, posteriormente se emplea g
Propuesta para la Ensefianza de la Lecto-escritura, que se compone de una serie de fichas que
proponen las actividades parg diferentes niveles de conceptualizacion El objetivo principal es llevar
al mfio 2 niveles mas avanzados con actividades académucas que se adecuen al nivel en que se
encuentra, donde sus estructuras cognitivas sean capaces de asimilar {os conocimientos para crear
otras mas avanzadas, de esia manera es como se enftenta el problema Sin embargo, dichas
actividades que se proponery, en ocasiones no estan del todo al ajcance de las estructuras del nific o
simpiemente estas no estan lo suficientemente desarrolladas para lograr [z asimilacién para construir
la lengua escrita,

Se da por hecho que el uific va descubriendo iz lengua escrita abordandols directamente,
interactuande directamente con ese objeto de conocimento v en ocasiones se da por hecho también,
que el nifio tiene va las estructuras previas para lograrlo, o que las puede ir desarrollando sobre la
practica 31 no cuenta con ellas Sin embargo, debe entenderse que para que el nifio pueda imeractuar
adecuadamente con la lecto-escritura se necesita primerc de una serie de estructuras previas que son
las que permuten que puedan gjercer apropiadamente la interaccion que provoque cambios
estructurales Las estructuras previas a las que nos referimos en esie caso, son las que permiten
habilidades como por ejemplo una adecuada percepcidn, onentacidn espacial, de codificacion,
codificacion, entre otras, que son consideradas como indispensables para la adquisicidn de la lecto-
escritura.

De acuerdo 2 lo que Perfetti v Hogaboam (1975) encontraron en revisiones biblograficas que
hicteren, concluyen que en la adguisicion de la lecto-eseritura se involucran habilidades como las ya
mencionadas, que en ocasiones se olvida la importancia que tienen en el aprendizaje, eniendido éste
como un proceso global o como una conducta iniegrada donde interactuan varias habilidades entre
si A partir de lo anterior, es posible aceptar que la lenta evolucion en la adquisicion de la lecto-
escritura, tiene que ver mucho con las estructuras previas que permiften que se posean o s€ cuente
con las habilidades basicas para el aprendizaje de la lecto-escritura

Enla D EE con los nifies que tienen dificuitades en la adquisicion de la lecto-escritura no se trabaje
especificamente en el desarrolio de las estructuras previas que necesiuan, es decir, no se trabaja en el
mejoramiento de las mencionadas habilidades, no se les da la importancia que sudieran tener en el
proceso educative. aun cuande 3 aprecien evidentes deficiencias Se ha observado que estos mifios,
por 1z simple interaccion con €l objeto de conocimiento (lecto-escritura), no son capaces de superar
facilmente esas deficiencias, que segin Feuerstein son de gran imporancia, tanto asi gue determinan
el potencial de aprendizaje Ep este caso, si 12 atencion que offece la DE E no pone mucho énfasis
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en el desarrolio de ias estructuras previas, es preciso abordar el trabajo con estos nifios desde otro
enfoque tedrico que contemple directamente la mejora de esas estructuras cognitivas, v asi de esa
manera, propiciar mejores desempefios en algunas de las habilidades cognitivas que se han
mencionado y en general en una mayor capacidad de aprendizaje

De entre los programas mejor docurnentados y més conocidos para la mejora dei desempefio
cognitivo esta ¢l PEL Este programa fue desarrollade por Reuven Feuerstein tebrico que se ha
interesado en posibilitar el desarrclic de la cognicion y los procesos de la misma. atencidn, memoria,
percepcion, razonamiento, generalizacion, etc, (Nickerson, Perkins y Smith, 1987) EIl PEI tiende a
desarroliar una serie de estrategias (prerequisitos del funcionamiento cognitivo) las cuales pueden
estar deficientes en algunos sujetos provocandoles bajos desempefios inteligentes Feuerstein parte
de ia nocidn bisica de que todos los individuos pueden modificar su estructura cognoscitiva a través
de una intervencidn que produzca los cambios estructurales Es dectr, el programa busca modificar
la estructura cognitiva por medio de la mejora de las funciones cognitivas que constifuyen
operaciones primarias a las cuales se les contempla como los atomos de que estan formadas todas las
actividades cogmitivas mas complejas. De acuerdo a o que se habia mencionado con los rufios que
tienen dificultades en la adquisicion de {a lecto-escritura, lo antenor resulta de capital importancia
Se espera que con dicha aplicacién mejoraran en su rendimiento escolar, ya que una vez que lieguen
a beneficiarse del programa, los alumnos lograran un mejor funcionamiento cognitivo y un mayor
potencial de aprendizaje De esta manera los mifios podran obtener mejores resultados en su procesg
de adquisicién de la lecto-escritura Por o tanto, se considerz que la aplicacion del PEI puede ser
una glternativa viabie de intervencion para los nifios que después de varios fTacasos escolares no
logran del todo la adquisicion de la lecto-escritura

4.2. LOS NINOS QUE TIENEN DIFICULTADES EN LA AD@‘UHSHCRON D
LA LECTC-ESCRITURA VISTOS DESDE EL ENFOQUE TEORICO DE
FEUERSTEIN

Estos mifios que son ubicados en la categoria de los problemas de aprendizaje por tener dificuitades
en la adquisicion de la lecto-escritura, desde el punto de vista de Feuerstein, Rand y Hoffman
{1979), son considerados como mfios con bajo rendimiento Para dichos autores la persona de bajo
rendimiento es aquella cuyo grado de modificabilidad es bajo, no aprende facilmente cuando se le
expone diectamente a los estimulos (cualquier factor que produce una excitacion en el ser vivo,
puede ser un agente fisico, una situacion, unos datos, que provocan una respuesta global del
organismo). Esa baja modificabilidad se mamfiesta a través de una serie de modos sintomaticos,
muchos de los cuales pueden ser razonablemente considerados como priebas de una incapacidad de
procesar eficazmente los estimulos que llegan Feuerstein v cols (1979) explican la etologia de los
problemas de rendimiento a través de dos tipos de determinantes del desarrollo cognitivo diferencial
del sujeto los determinantes distales v los determinantes proximales (Ver figura 2},
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Figura 2. Eticlogia distal y proximal del desarrollo cogrutivo diferencial
{Adaptada de Feurestein v Rand, 1974)

Los determinantes hacen variar al organismo desde ias formas mas bajas y niveles mas inadecuados
de funcionamiento cognitivo, hasta los niveles superiores de pensamuento Asimistiro, se puede decir
que determinan los grados de modificabilided cogntiva, desde los miveles escasos ¢ nulos hasta los
indices mds elevados. A continuacidn se presentan estos determinanies y se menciona cOmo es que
afectan al organismo para su future aprendizaje Principiemos por los determinanies etioldgicos
distales que se dividen en tres grupos
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i} Enddgenos: Herencia/Factores genéticos, Factores organicos, Nivel de maduracidn.

2) Endo-exdgenos: Balance emocional del nifio/ de los padres, estimulos ambientales.
3) Exdgenos: Status sociceconémico/ nivel educative, diferencia cultural.

Todos estos determinantes pueden influir positiva o negativamente en ¢ desarrolie del individuo,
cuande se manifiestan de un modo deficients en &l syjeto, evidentemente producen ung serie de
déficits o deterioros cognitivos que los Incapaciian para funcionar de forma adecuada. [as
defictencias socioecondmicas, la estimulacion pobre, las lesiones organicas en el nacimiento etc.,
propician un desarrollo deficienie y por lo regular posteriormente también problemas académicos
{(Martinez, Brunet v Farréz, 1990).

Estos determinantes distales en situacioues fzvorables, por si solos no garantizan el adecuado
desarrolio del individuo, ya que puede haber sujetos con buenas oportumidades socioecondmicas y
ung adecuada maduracion sin lograr acceder a las funciones cognitivas mas elevadas En cualquier
caso, estos determinantes pueden afectar al grado de medificabilidad cognuitiva, pero nuncs impedic
el acceso a efla. Ni alin, en ios casos de deterioro organico como en los deficientes mentales se
puede decir que el organismoe es inmodificable (Martinez, Brunet y Farréz, 1930).

En cuarnto & los determinantes etiologicos proximales del desarrolio cogruiivo, que se refieren a las
experiencias de aprendizaje mediado, se dice que su carencia ¢s la que verdaderamente produce un
retraso en el sujeto Esta es la razdn por la que se considerz, desde la perspectiva de ia
modificabil:dad cognitiva, que la stiologia proximal en situaciones desfavorables es ¢l prerrequisito
y condicton suficiente de una conducta deficiente, aunque no irreversible Es decir, puede haber la
privacién de una serie de experiencias de aprendizaje estructurado y orgamizado que acemtuen los
déficit congénitos, perc también en estas situacionas existe la posibilidad de un cambio (Martinez,
Brunet y Faméz, 1990)

La consecuencia que tiene lo anterior en la educacion, establece que en primer lugar, no se admite
que experiencias tempranas adversas como codigo linguistico restningido, pobreza cultural, eic,
produzcan estados deficientes wreversibles, va que esios déficits se pueden disminuir € incluso
eliminar En segundo lugar, se rechaza que et deteriore genético y organico sea algo irreparable Al
respecto, Feuerstein dice, "excepto en las instancias més agudas de deterioro organico v/o genstico,
el organismo humano estd abierto a la modificabilidad cognitiva en todas las edades y etapas del
desarrollo” (Feuerstein, Rand, Hoffman v Miller, 1980, p, 15).

Desde esta perspeciiva puede entenderse que los individuos con bajos desempeios, como es el case
de los nifios que tienen problemas de aprendizaje, cuentan con la posibilidad de mejorar en su
funcionamienio cognitive, pese a que hayan tenido algunas condiciones adversas. De esta maners, se
promete ur buen futuro para el cambio, ye gue &t 2 un défict en los determinantes distales se le
uniera yn déficit de ia etiologia proximal, & resultade seriz un empobrecimiento o atrofiz del
funcionamiento cognitivo, pero abierto siempre at cambio, mismo que se producira a través de una
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intervencidn adecuada gue modifique las estructuras cognitivas Para dicha intervencion dentro de
este enfoque se desarrolld el PEL, que ha demostrado tener efectos favorables en la modificacion de
las estructuras cognitivas de sujetos de diferentes poblaciones (Prieto, 1989). Esio se demuestra en el
proximo apartado.

4.3, ESTUDIOS SOBRE EL PRCGRAMA DE ENRIQUECIMIENTO
INSTRUMENTAL

En diferentes paises se han desarrollado investigaciones sobre la aplicacion del PEI, muchas de estas
investigaciones han demostrado la eficiencia del programa A continuacion se presentan algunas de
ellas, en las cuales se mencionan los resultades obienidos De estos estudios reatizados sobre el PEL
Prieto { 1989) presenta tres ejemplos:

En la primer investigacidn se plantearon los siguientes objetivos especificos

a) Evaluar la influencia det PEI en algunos factores intelectuales contemplados en la prueba
de inteligenciz de Weschler (WISC), factores como conceptualizacion, factor "g”,
representacion  simboélica, memoria a corto y largo plazo, estructuracion espacic-
ternporal, nivel de abstraccion fluidez verbal y flexibilidad del pensamiento

by Comprobar la bondad del PEI como vehiculo doneo para desarrollar la operatividad
menial necesaria para el acceso al aprendizaje

¢) Evaluar la capacidad de los sujetos para usar v transferr la conducta estratégica,
aprendida en las tareas de PEL, a la sotucion de problemas

Los instrumentos de evaluacidén para los pretest v postest fueron la prueba de inteligencia de
Weschler (WISC) y el test de Matrices Progresivas de Raven

La muestra con la que se realizé ia investigacion fue de 47 nifigs d2 ambos sexos, entre § v 10 afios,
con dificultades especificas de aprendizaje, se dividieron en un grupo experimental v un grupo
control. La muestra proviene de una poblacion rural de Murcia, Espaiia. la seleccion de los sujetos se
hizo tomando en cuenta. el mivel escolar, el medio socio-cultural, v €l mivel intelectual

Los resultados obterudos mostraron que los sujetos del grupo expenmental, & quienes se les
aplicaron los prumeros insitumentos del PEI (Orgamizacion de puntos, Orientacion espacial,
comparaciones y percepeidn analitica), lograron la mejora o aumento ¢n su potencial, dado gue las
puntuaciones del Raven aumentaron considersblemente del pretest al postest  Asimismo,
aumentaron sus procesos de razonamiento en Raven v WISC En este ultimo se mejord
significativamente en las subpruebas de comprensidn, semejanzas, vocabulario, cubos ¢ historietas
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Cotno conclusion, se reportd que ¢! PEI resulia iddneo para mejorar las esirategras de pensamiento
de los sujetos deprivados socioculfuraimente con bajo rendimiento, pertenecientes a ambientes
rurales, con codigos linguisticos restringidos y pobreza de vocabulario, con CI medio que presentan
poca motivacién, conducta desorganizada v que requieren héabitos de trabajc

En la segunds investigacidn se plantearon log siguientes objetivos especificos:

2) Ewvaluar el cambio de la estructura cognoscitiva de un grupo de sujetos con alto riesgo de
fracaso escolar,

by Valorar la capacidad para transferir estrategias y habilidades cognitivas en contexios
similares al del PEL y;

¢) Evaluar la capacidad de usar reglas y principios en ef area de lenguaje

La muestra uiilizada incluyé |9 nifios, de una edad media de 8 afios, 6 nifias y 13 nifios que
manifiestan una amplia variedad de problemas de aprendizaje, provenientes de una poblacion
agricola obrera de familias de un nivel econdmice bajo, en un ambiente rural, en Espafia. Los
instrumentos de medicion que se utihzaron fueron. el test de Matrices progresivas de Raven v el test
de Organizacion de puntos de Andre Rey, aplicades desde una perspectiva clinica, dinamica, en una
serie de fases {iest-entrenamienio-est)

ILos resultados obtenides en lz investigacion, a fravés de un disefio de pretest-aplicacion del PEI-
posiest, 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 investigacion.

La tercera mvestigacion tenia un doble objetivo
a) Evaluar el potencial de aprendizaje desde una perspectiva dinamica
by Evaluar la eficacia del PEY para el desarrollo de los componentes de Iz inteligencia.

La muestra estaba compuesta por 12 sijetos con necesidades educativas especiales, pertenccientes a
un centro publico en un ambito rural de Murcia, Espafia. 1.2 seleccion de la muestra se hizo de entre
los escolares de aducacion especial, teniendo en cuenta & mifios con problemas de rendimiento v
retraso escolar, y nifios que precisaban de un apoyo educativo a nivel cognitivo. La edad media era
de 11 afics.

L2 evaluacion del potencial de aprendizaje se realizd con el test de Matrices Progresivas de Ravern,
desde una perspective dindrmuce de test-enirenamienio-test La evaluacion se trabajo en dos
moementos distintos.
1) Situacion de pretest, y
3%
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2} Situacidn de postest, éste se realizd una vez acabado el entrenamicnto que durd dos afios
escolares v que s2 disefio a ravés del pretest.

Los resultados obtenidos después del tratamiento estadistico de los datos de las evaluaciones,
demostraron el cambio en 12 estructura o funcionamiento cognitivo al concluyr con la imtervencion
por medio del PEI También, se corrobord la eficacia del models de evaluacién dinamica del
potencial de aprendizaje, ya que permite una valoracion expliciia de aspectos cognittvos y
metacognitivos, ademas de offecer un modele de intervencion.,

Por otra parte, en oira investigacidn Beasley v Shayer (1990) demostraron [z eficacia de la
aplicacion del PEL con 20 adolescentes de entre 12 v 14 afos clasificados como mentalmente
retardados en una escuela de educacion especial en Inglaterra

En el esmudio se pretendfa demosirar que el Modelo de Evaluacion Dinamica del Potencial de
Aprendizaje (LPAD), es un instrumenio ideal para interpretar los efectos del PEL De los 20
adolescenies se formaron dos grupos, uno experimental v uno controt Se realizd un disefic con un
pretest, aplicacion del PEI duramte dos afios y un postest Los resultados dejaron ver que la
aplicacion del PEI tuvo efecios positivos sobre la modificabilidad de los estudiantes del grupo
experimentai v se comprobo que ¢l LPAD es un buen predictor de la modificabilidad.

Luther y Wylie (1990} realizaron una investigacion para determinar st el PEL es efectivo para
mejorar ¢l rendimiento escolar en diversas poblaciones de estudiantes con bajo rendimienio, fuercn
realizados cinco estudios en escuelas para alumnos con necesidades especiales, entre los cuales se
encontraban nifios, adolescentes v adulios Se conformaron grupos control y experimentiales, que
fueron sometidos a un tratamiento de pretest y postest Evaludndolos en lecturs, ortografia,
aritmeética v con el Test de Matrices Progresivas de Raven Los resultados mostraron que los
cambios obtenidos después de la aplicacion de PEI & los grupos expenimentales, se reflejan o se
asocian con ganancias positivas en algunos beneficios académicos que continuan una vez que se
concluye con la aplicacion del PEL

Egozi (1991).opina que e PEI ha mostrade propiciar efectos posiuvos sobre las estructuras
cognoscitivas de los estudiantes, v que los efectos positivos contindan incrementandose por lo
menos por dos o ires afios después de que se completd la intervencion  Ademas, tzambien ha tenido
un buen impacto en los maestros que fueron entrenados para aplicar el programa.

4.4, FUNDAMENTOS TEORICOS DEL PROGRAMA DE
ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

El PEI tiene su fundamentacion en la teoria de la modificabilidad cognitiva estructural v en la teoria
de las experiencias de aprendizaje mediads (Feuerstein, Klein y Tannenbaum, 1991} Este programa

persigue el mejoramiento del desempefio cognitive, basandose en una concepeion de inteligencia
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que reszita los procesos en fugar de los factores ¢ los productos (Feuerstein, Rand, Hoffman v
Miiler, 1980) Feuerstein rechaza toda comiente psicologica que tenga en cuenta lg medicidn de la2
inteligencia vy det CI, entendidos como rasges fijos e inmutables Contrario a esto, considera que la
esencia de [2 inteligencia radica en la consiruccion activa del individuc que tiene lz capacidad pare
usar experiencias adquiridas previamente para ajustarse a las nuevas situaciones (Feue: stein, Rand y
Hoffman, 1979 Esta es una concepeidn dinamica de la inteligencia por ser considerada capaz de
modificacién.

4.4.1. TEOR[A DE LA MODIFICABILIDAD COGNITIVA ESTRUCTURAL

La congepcidn dinamica de la inteligencia lleva a Feuerstein z considerarla capaz de acceder a lz
modificacién, concibiendo al aprendizaje como un proceso que cambia la estructura cognoscitiva.
Asi de esta manera, 2 {a persona se le concibe susceptible de experimentar una modificacién
cognitiva estructural que puede alterar ¢l curse v la direccidn de su desarmollo cognitivo {Feuersiein
y cols 1979)

Los cambios estruciurales se diferencian de los cambios que se producen como resultado de una
maduracién o del aprendizaje de habilidades especificas, se les considera como cambios det medo
caracteristico en que e mdividuo trata la informacion. El término de modificabilidad cognitive as
basico en esie enfoque, se refiere al cambio de! estado det organismo provocade por un programa
deliberado de intervencidém que facilita la apanicion de un ¢recimiento comtinuo gue hace al
orgamsmo mnas receptivo v sensitivo 2 las fuenies de estimulos internas y externas (Feuerstein v
cols . 1980)

Besde este enfoque, la persona de bzjo rendimiento es aquella cuyo grado de modificabilidad es
bejo, no aprende fAcilmeme cuando se le expone direciamente 2 los estimulos Esa baja
modificabilidad se manifiestz a traves de una serie de modos sintomaticos. muchos de los cuales
pueden ser razonablemente considerados cotno prucbas de una incapacidad de procesar eficazmente
los estimulos que legzn. Se pueden distinguir dos formas de interaccidn entre un individuo y su
entorno que contribuyen al desarrollo de la estructura cognoscitiva. La exposicion directa a los
esurnulos del entorne, y las experiencias de aprendizaje mediado Se¢ considera que ambos tipos de
interaceion son esenclales, pero las experiencias de aprendizaje mediado son consideradas as mas
importanies para determinar Ias diferencias en cuanto a los niveles de desarrollo cognitivo
(Nickerson, Perkins v Smith, 1987).

4.4.2. TEORIA DE LAS EXPERILNCIAS DE APRENDIZAJE MEDIADO
Sin las azdecuadas experiencias de aprendizaje mediado, el individuo no alcanza su capacidad
compieta de aprender mediante la exposicion directa 2 los estimulos del emtorno  Estas expeniencias,

cuando se dan de manera adecuada, son esenciales pare proporcionarte a un nifio las estrategias y
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equipamiento Cognitivo que van a permitirie obtener el méximo bereficic posihle de la exposicién a
es5s estimulos Por consiguiente, unz privacion temprana de las experiencias de aprendizaje
mediado pueden mmpedir el desarrollo cognitive de un individuo, 2 pesar de que abunde la
esumulacion en su entorns. En particular, esa privacion, deja al individuo mal equipado para
relacionar y organizar los acomecimientos de su entorno, de tal modo que, pueda aprender
eticazmente con ellos. El agente mediador de estos tipos de experiencias, con frecuencia unc de los
padres ¢ un profesor, es quien media entre ¢l mundo y el nifio, ransformande en su favor los
estlmuios {Nickerson vy cols. 1987)

Las experiencias de aprendizaje mediado son de dos tipos. aquéllas que implican una transmusion de
informacidn, valores, actitudes (una informacion que represenia el conocimiento acumulado por la
especie y que no puede ser obtenida sino de otros seres humanos), y las experiencias que tienen por
objeto hacer al individuo mas capaz de aprender de la exposicidn directa a los estimulos El
mediador en este Uitimo caso desernpeda el papel de una persona que manipula [os estimulos de tal
manera que &i nifio pueda aprender cosas referentes z ellos para que trasciendan sus necesidades v
que éstas puedan ser generalizadas a otros contextos {Nickerson y cols  1987)

Ei PEI supone un intento de definir procedimuentos capaces de remediar los efectos perjudiciales de
la ausenciz de experiencias de aprendizaje mediado. se sostiene que con el empleo de mteracciones
sistematicas, enfocadas a la correccion de las funciones deficientes, se producira un cambio en la
estructura Cognoscitiva que transformara al individuo en un pensador independiente y aurdnomo,
capaz de producir y elaborar 1deas (Feuerstein y cols. 1980)

Fi concepto de mediacion gue aqui se maneja es sitmlar al de {2 expeniencia de aprendizaje mediado
o formas en las que los estimulos son transformados por un agemte que media, al tlempo que él
mismo es guiado por sus intenciones culhurales, emotividad, y desde las cuales selecciona v
organiza el mundo de los estimulos {cualquier factor que produce una excitacion en el ser vivo,
puede ser un agenie fisico, una situacién, uncs datos que provocan una respuesta global del
organismo) En este caso, el mediador sglecciona v organiza el medio que esurula al sujeto, por
medio de ta interaceidn donde se crea la situacidn que congtituye todo un entramado de actividades
que hacen de la refacion una fuerza motivadora del razenamiento, mas que un conjunto de ordenes.
Se trata de que e individuo sea capaz de interpretar sus propios comportamientios, de evaluar sus
aCiertos v errores, de transferir su motivacion a owras situaciones Las mediaciones se producen pues,
no dentro de una situacion neutra, sino en ¢l dinamismo de dos personas que se relacionan haciende

1z donacion total de significados, de estrategias e incluso de valores de existencia (Martinez, Brunet
y Farrés, 1990)

Ene! PRI se determina el papel de mediador para:
a} Enriquecer lz interaecion entre el individuo y el medio ambiente

by Tratar de implicar al sujeto en su expenencia de aprendizaje
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c) Favorecer ¢l mets-aprendizaje o la meta-cognicidn méas que aprender, se trata de
aprender a aprender

4} Fomentar la curiosidad intelectuzl, la originalidad y la creatividad.
¢) Localizar los fzllos de aprendizaje v corregirlos.

fy Seleccionar los estimulos, orlentar la percepcion y ayudar en la busqueda de esirategias,
es decir, crear un sistema de necesidades que van mas alla del repertorio que el nifio
posee

g} Aprovechar el tiempo de !a interaccion para destacar funciones y desarrollar [a toma de
conctencta de los cambios producidos

El concepto de mediacion de Feuerstern tiene su soporie tednco en la posicion interaccionista de
Vygotsky, que consiera que el nifio tiene ya un nivel de desarrollo antes de su escolanzacidn, y
otro ruvel que esta al alcance de sus postbilidades, siempre que se le ayude. gue se le proporcione
una mediacion entre los procesos elementales y las funciones supenores y conscientes (Martinez v
cols, 1990). Esta aproximacion vygostkianz brinda un modelo general de como se forma la
conclenciz v las funciones psicologicas a partir de la mediacion (Del Rio v Alvarez, 1990) Las
wwteracciones entre ef adulic v &l mbo como dice Moll {1990 son la umca forma de cooperacion a
través de la cual es transferido el conocimiento al nifio Gonzalez v Palacios (1990) citan a Wertsch
para menclonar que en la interaccidn el instrumente mediador esencial es ef lenguaje v que |
situacidn de mediacion debe sttuarse en la zona de desarrollo proumo del nifio, definida como la
capacidad para el desarrollo guiado que existe en cualquier momento de su desarrollo Estos
elementos tedricos se pueden encontrar a lo largo de la  explicacion que de las experiencias de
aprendizaje mediade hace Feuersiein.

$.4.3. EL MAPA COGNITIVO

Otro concepto centrai del enfoque de Feuerstein es el "mapa cogrutivo”, a este se le concibe como el
conjunie de parametros mediante los que se pueden anahzar, categorizar v ordenar los actos
mentales La construccion y la aplicacion didactica del PEI se basan en este mapa cognitivo, que a
través de 1o siete parametros {El contenido, la modalidad, las operaciones mentales, la fase del acto
mental, el nivel de complejidad, el nivel de abstraccidn. el nivel de eficiencia) que contempla es
postbie detectar las dificuliades especificas del sujeto v su progreso (Feuerstein v cols 1980} A
continuacion se describe cada uno de estos parametros

1) ¥l Contenide. se refiere a las materias sobre las que se realiza 1oda la accidn del
aprendizaje, es la base operativa del acto mental y es quien condiciona las mismas
operaciones Hay dos tipos de contenidos los conterndos especificos y los contenidos libres.
T.os primeros son el conjunto de saberes que integran una matena concreta. matematicas,
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sociales, eic Los comerudos libres se refieren a los datos que son familiares a cuaiguier nifio,
en s mavoria ajenos al curriculum, y que, por ello, se hacen secundaros ante su objetivo
general. El dominio del contenido provee la oportunidad de detectar algunos failos v limites
de a capacidad de! individuo. La utihizacidn de los contenidos en el PEI hace suponer que
COM Su uso se podran desarrcllar operaciones mentales que sobreviviran para domunar otros
conterudos, ya sea escolares o no

2) La Modalidad es la forma en la que se presenta la informacion con respecto a los
diversos lenguajes que se pueden utilizar grafico, verbal, numérico Dichos lenguajes se
relacionan con e mvel de abstraccidn v condicionan el resultado de las operaciones
mentales a veces, se cree que un alumno presenta fallos de operacion cuando en realidad los
fallos pueden ser por la modalidad en que se presentan los datos

3} Las Operaciones se refieren a los conjuntos de accrones interiorizadas, organizadas v
coordinadas, por las cuales se elabora la informacion procedente de las fuentes internas v
externas Desde la simple identificacion de un objeto hasta la complendad del siogismo, la
meme realiza toda una serie de operaciones que pueden ser afectadas por la accion
mediadora desartolidndose a traves de las relaciones que el individuo establece entre las
cosas y el medio ambiente Las funciones cognrtivas son de suma importancia para tener
acceso a la operacion mental por ser los prerequisitos necesanos

Las operaciones mentales a que se refiere Feverstein son 1as siguientes

o [dennficacion esta operacidn mental se refiere a la capacidad para poder reconocer y
comprobar datos, caracteristicas ¢ detalles de alguna persona, ammal, cosa ¢ situacion
Para identificar se hace necesario gque dos o mas cosas que en realidad son diversas
aparezcan y se consideren come una misma

o Comparacion es la operacion mental por la que se estudian las semeanzas v diferencias
entre objetos y hechos, atendiendo a sus caractensticas Comparar supone un progreso en
¢l desarrollo mental, por indicar que se ha superado el peniodo de marpulacion de los
objetos, pero st modificacion implica la percepeion clara v estable de las caractensticas,
ademas de la exploracién sistematica de las mismas Los insirumentos del PEI tratan esta
operacion en toda su extension, con |z intencidn de crear en los individuos la necesidad de
comparar de modo espontineo y automatico,

o Andlisis/Shitests es la capacidad para componer v descomporer mentalmente el todo en
sus partes. Implica apalizar toda la informacion de la que s& dispone para legar 2
sintetizar las partes en el todo

o (lasificacion es la capacidad para hacer equivalentes cosas que se perciben como
diferentes, agrupar objetos, acontecimientos y personas en clases v responder a ellos en

1
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wérminos de su pertenencia. Se clasifica sobre una base de indicadores previamente
seleccionados o, dicho de otro modo, es la imegracion de partes discretas en subclases,

gue tmplica iz habilidad para asrupar vy clasificar categorias estableciendo la relacion
entre las mismas.

Codificacidn Descodificacion.  codificar es  establecer simbolos. o interpretarios
{descodificacion), de modo gque no quede lugar para la ambigueded Pensar supone
codificar la informacion; la codificacidn pobre conduce al funcionamiento mental
limitado Un nifio no descubre estraiegias de solucidn de problemas por no codificar los
datos refevantes de dichos problemas. La codificacton-descodificacion va desde el
descubrimento de unz figura hasta las operaciones realizadas en el Silogismo Tienen
gran importancia en ¢l PEL al considerarse operaciones mentales que £s preciso modificar
en un tratamiento progresivo v ascendente de absiraccion

Proyeccidn de relaciones virtuales esta operacion exige la necesidad de orgamizar vy
estructurar una serie de eventos percibides episodicamente que tienen existencia aparente,
hipotética v no real, sin una estructura inherente Ln e¢jemplo claro se encuentra en el
instrumento de Organizacidn de Puntos, en el que se tiene que encontrar y trazar una
figura geometrica {cuadrado o triangulo) dentro de una nube de puntos

Diferenciacron implica una cierta capacidad para formular v comprobar hipotesis con el
fin de entender las diferencias Por ejemplo, cuando se le pide a un sujeto que aznote las
diferencias entre dos manzanas due aparecen dibujadas. este ha de probar mentalmente
sucesivas diferencias significativas para resolver el problema con acterto Es decir implica
establecer diferencias entre diversos elementos de un todo, peraibiendo sus aiributos
como. forma, color, tamano v orientacion, etc

Represemtacion mental un ejemplo de esta operacion consiste en la esquematizacion
espacial abstracta de la descomposicion y reestructuracion de los elementos que
componen una figura, que ha de ser representada para resolver algun problema Otro
gjemplo puede ser cuando en una situacion se tenga que rectbir v llevar 2 cabo una
instruceidn, € sueto tendrg que percibtr le instruccion haciendo una representaciGn
mental para que se pueda ejecutar v tambien, poder venficar el resultado final

Transformacion menzat esta operacion se reflere z Iz habilidad para conservar una
representacion mental v transportarla a otra sttuacion o actividad

Razonamuento  divergente: implica unz ciena flexibilidad para probar diferentes
alternativas para encontrar la manera mas aproplada para la realizacion de un objetivo o
meta Se puede decir que es la capacidad para producir respuestas alternativas a la regla
previamente establecida

4.
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o Razonamento hipoiético es la capacidad parg ensayar mentalmente posibles soluciones

con et fin de resolver un problema con éxitc En el PEL se busca que ¢l alumno se
familiarice con la uttlizacton de esta operacion mental

Razongmiento ransitrve’ 1a transitividad es la propiedad de ser transferible de un par de
termings a otro Una relacion transitiva es de tal naturaleza que si se relacionan dos
terminos con un término medio, relaciona los exiremos entre si Por ejemplo, A=B v
B=C, por lo tanto, podemos concluir con ef término medio (B) que A=C. Las relaciones
transitivas constituyen el tipo de relacion por megio de las cuales razonamos partiendo de

dos premisas umdas por un significado o por un términc medic hasta llegar a una
conclusion.

Rezonaruenio anelogico se refiere a la capacidad para proveciar una relzcion dada la
situacion meeva. Asi, por ejemplo, en el instrumento del PEL, Relaciones Familiares, se
pide buscar la regla de parentesco entre un sistema {la familia) v proyectario a otro simular
(una socledad anonimal, ya que ¢! matrimonio es siunar a una sociedad andnima en la
medida en que hay una unién de personas confirmada por la ley

Razonamiento progresno este 1ipo de operacion se muestra claramente en los ejercicios
del instrumento de Progresiones Numericas, en los cuales se encueniran parones ritmicos
v ciclos recurrentes donde se tiene que descubrir reglas v leyes que gobiernan la sucesion
de hechos

Raconamiento logicor es la capacidad para resolver cuendo no se tene toda la
informacién directamente, teniendo el sujeto que establecer la relacion adecuada

Pensamiento stlogistico se retiere al desarrollo de los procesos deductivos a traves de la
logica Asi pues, el sujeto ha de establecer conclusiones ldgicas acerca de la relacion de
los términos, basada en la relacion dada emre ellos En este tipo de pensamiento es
preciso hacer uso de las tareas deductivas que se manejan en los tres tipo de silogismos a)
¢l silogismo limeal, conocido como problema de tres terminos o de inferenciz transitiva,
b) sil ogzsmo categerico, mmprende tres premisas declarativas descnbiendo una relacion
entre dos clases, por ejemplo, "Todos los cuadrados tienen cuatro lados {premisa mavor},
todas las figuras de cuatro lados son poligonos {premisa menor), conclusion todos los
cuadrados son poligonos”, el tercer tipo de silogismo es el proposicional o condicional,
consiste en elaborar argumentos que contienen ung premisd MAVCT UNE Mendr ¥ una
conclusion, por ejempic "Todos los futbolistas son deportistas Hay gue son famosos
Conclusdn . "

Fensamento myfferencial- implica cierta capacidad para buscar consecuencias ¢ inducir
una cosa de otra, anticipando v prediciendo los resultados
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4) La fase del acto mental se entlende como la localizacidn funcional del acto menial de
tas funciones cognitivas. Hay tres tipos de fases fase de entrada, fase de elaboracion y fase
de salida. Asi es como se divide el acto mental con una nocion funcional en la que hay una
irtma relacidn emire las funciones localizadas en cada fase Por ejemplo, el comportamiento
impulsivo, asistematico v no planeado (fase de entrada), se relaciona con dificukades para
eleglr estrategias, planificar conductas, razonar logicamente (fase de elaboracion), v

condiciona la precision y exactitud, las respuesias por ensayo v error {fase de salida), dando
como resultado 1z deficiencia en la solucion final En ! PEL se procura esiablecer [a relacién

entre las funciones cogritivas de cada fase y localizar la deficiencia para poder acomodar el
tratamiento.

Las funciones cognitivas de las tres fases son las siguienres

o fase de entrada:

- Percepcion clara y diferenciada

- Comportamiento exploratorio controlado, sistematico y planificado

- Uso de vocabulario v los‘ concepios apropiados para identificar los objetos
- Orientacion espacial apropiada

- Onentacitn temporal coherente

- Constatar la constancia y permanencia de los objetos

- Recoger los datos con precisidn y exactitud

- Tener en cuenta dos o mas fuentes de informacidn ala vez

o fase de elaboracion

- Percibir el problema y definirlo con precision

- Disunguir los datos relevantes de los irrelevantes

- Ejercitar ia conducta comparativa

- Amplitud del campo mentai, se reflere al uso adecuade de la memona

- Percepcion global {no episddica) de la realidad
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- Relacionar daros de forma idgice
- Intenorizacién del comportamiento propio

- Ejercitar el pensamiento hipotético inferencial

- Trazar estrategias para verificar hipdtesis

- Conducta planificada

- Elaboracion de categorias cognitivas

- Ejercitar la conducta sumativa

- Facilidad para establecer relaciones virtuales
o Fuase de salida

- Comumecacion descentralizada (no egocéntrica)

- Proyeccion de relaciones virtuales

- Expresividad en la respuesta (ausencia de blogueo)

- Respuestas acertadas {sin tanteg-error)

- Uso de vocabulano v conceptos apropiados

- Elaboracion de respuestas con precision y exactitud

- Transporte visual correcto

- Conducta controlada sin mmpulsividad

3} £l aivel de complejidad: se sefiala por la canitidad y cualidad de lz informacién, por la
mavor o menor farmiliaridad con los datos v por las relacignes internas entre ellos Tode acto
mental g2 ve condicionado por e grade de compleidad de {a tarea que se ha de realizar 2
mayor complejidad mas implicacion del acto mental Es decir. las tareas son facies o
dificiles por la cantidad y cualidac de las unidades de informacion. del grado de mtegracion
que requieren y del nimero de operaciones que se han de realizar para tratar la informacion
Los matenales deben tener el nivel de complejidad conveniente 2 las caracterisiicas de los

alurmnos, asegurando el progresivo grado de familianidad con ios elementos que se manejan
mentalmente
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6} Bi pivel de absireccida. la absiraceion es la distancia enre lo concreto de los objetos o
hechos sobre lo que se opera v &l acto memal que establece las relaciones Cada tarea tiene
un rmvel de abstraccidon que tiene un papel definitivo en el rendimiento dei individuo El
nivel de abstraccion se deterrnina por la presencia del dominio de conceptos que se pueden
evidenciar en las generalizaciones En el PEI se comtenza por tareas que son situaciones de
pensar; de ahi, se {lega a los principics abstractos; luege surge la generalizacion que permite
la aplicacidn @ situaciones de la vida real Es imporante tener un controi del mivel de
abstraccion tanto parz el diagnostico de las deficiencias come para la presentacion de los
materiales v la mediacion.

7) El nivel de eficienciz es el nivel de implicacion que hace faita para transiormar la
capacidad en funcicnammento marsfiesto El acto memal puede ser descrito y analizado de
acuerdo al grado y nivel de eficiencia con que se produce La eficiencia tiene como
referencia la precision y rapidez con que se realiza el acto mental (Martinez vy cols 19%0).

£5.  ORJETIVOS DEL PROGRAMA DE  ENRIQUECIMIENTO
INSTRUMENTAL

El objetivo general del PEL es aumentar la capacidad del orgamsmo humano para ser modificado a
través de la exposicion directa a los estimulos, de {a expertencia proporctonada por los contactos con
la vida y de ias aporteciones del aprendizaje formal Se trata de aumentar la medificabiidad
cognitiva estructural, {a avtopiasticidad y la flexibilidad, para que el indviduo pueda hacerse mas
sensibie v abiento a todas las fientes de donde proceden los estimuios (Martinez y cols 1990)

Los objetivos especificos del PEI son los siguientes

a) Corregir las funciones cogmitivas deficientes es decir, todo sistema de actividad mental
gue es prerrequisito de otras actividades o funciones Si o que se quiers es la capacidad de
un mfio para tener en cuenta dos o méas fuentes de informacion se le expondra durane el
programa a diversos gjercicios en los instrumentos de Comparaciones, Onentacién espacial,
Progresiones numericas, etc , de modo que se vaya comgendo dicha deficiencia

b) Avudar a adquirir conceptos basicos, designaciones, vocabulario. operaciones y
relaciones la realizacion de las tareas v la expreswon reguieren el manejo de palabras v
conceptos cada vez mas precisos. ast como del uso de operactones mentales El vocabulario
ha de hacerse cadz vez més precise. el uso de fas designaciones apropiadas evitara
imprecisiones propias del lenguaje pobre, e irén configurando el pensamiento dentro de un
orden y una precision superiores.

¢} Producir metivacién intrinseca por medio de {a creacion de habitos se intenta desarroilar
capacidades que esimulen determinados comportamientos, fruto de la creacidn de
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niecesidades hasia ahora inexistentes o pobres La toma de conciencia del alumno sobre su

grado de dedicacion a las tareas le ayuda a comprender que su motivacion para el trabajo no
depende del exterior, sino que estd en 8] mismo

d) Producir procesos de reflexion e insight. La palabra insigth significa comprersion interior,
esclarecimiento, iluminacién interna Referida al PEI quiere decir comprension del como y el
porqué de nuestros propios comportamientos y de las posibilidades de irasladar a otras
situaciones por medio de la generalizacién Los principios y estrategias extraidos o usados en
las tareas de! PEI se pueden asimilar internamenre para disponer de ellos en los
COMPOTtAMIEntos, ast como para realizar la transferencia a situaciones de la vida tales, come
¢l estudio de las materias escolares. la vida social y laboral Se profundiza en la importancia
de los principos para que la persoma sea capaz de tomar decisiones, de elegir los
comportamrertos que le lleven a realizar una tarea o una siuacion Esia parte se puede
considerar como terrenc de la Metacognicion

e} Crear motivacion intrinseca a la tarea si se le presentan ab alumno tareas sin wvalor
practico, sera facil encontrar respuestas de baja motivacion Por esp, una preocupacion del
PEI es presentar tareas por si mismas atractivas, de modo que provoguen la motivacion de
los alimnos, despierten su curiosidad por el hecho de ser atractivas La motivacion de las
tareas pueden tener dos aspectos ¢l gozo de la tarea misma metivada por los nntes ludicos
que presentan y el significado social de la realizacion con exito de las mismas

f) Pasar de la actividad pasiva-reproductora de informacidn a la activa-generadora en el PE}
sodemos distinguir mndividuos cuyo locus o lugar de contrel de sus comportamuentos esta
fuera de ellos (se mueven por criterios externos, sociales, nomaiives, de eficacia ), v
personas cuyo lugar de control esia en su interior, son personas ¢coOn mayor autonomia, con
normativas intertorizadas, con mayor capactdad de autodeterminacidén, con menor
dependencia v mavor creatividad Esta segunda acttid es la que se quiere promover Para
gllo el alumno tiene muchas oportunidades de generar 1deas estrategas, aplicaciones, puede
comprobar inmediatamente ¢f resultado de sus esfuerzos, puede realizar comparaciones,
inferencias, conclusiones | todo io cual contribuye a tomar conflanza, a verse a sl mismo
come capaz de aigo v, por tamo, & modificar su imagen reguiadora de fos compertamientes,
retocando 1a 1dea del dinamismo positive de la persona

4.6, CARACTERISTICAS DE LOS INSTRUMENTQS DEL PROGRAMA DE
ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

En el PE1 tradicionalmente se han empleado 14 instrumentos que estan disefiados para adolescentes
Pero en la actualidad hay otras versiones v adaptaciones Gamazo {1993) adapto cuatro instrumentes
para mifos de 6 a 9 afies (Puntitos, Comparacidn, Onientacion v Clasificacion), en los que se tuvieron
en cuenta los msmos contenidos de los onginales. En la medificacion de los gjercicios se tormaron
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en cuerna los niveles de abstraccion, de complejidad vy de eficiencia. Siempre denuo de las
posibilidades de los nifios, de sus caracteristicas cognitivas y de la edad en la que su mente empieza
a estruchurarse. Ademds, es importante hacer notar que con [z adaptacidn de estos cuatro
instrumentos es posible trabajar ung ampliz variedad de operaciones mentales que van desde la
dentificacion hasta ¢l pensamiento inferencial e hipotético.

Tanto los instrumentos originales como las adaptaciones, tienen caracteristicas peculiares en la sene
de tareas que los integran Cada instrumento esta dividido en unidades, cada unidad tiene sus
objetives, conceptos, principios y conglusiones

Las actividades que se proponen en cada instrumento no son parte de los contenidos de las materias
ascolares, son elercicios de lapiz y papel con un contenido libre que ponen en juege las finciones
cognitivas que se requieren para todo tipo de tareas. Todos los ejercicios suponen una actividad de
interaccion maestro-alumno, donde este Qitimo reactiva su potencial de aprendizaje Las tareas, por
lo tantp, no constituyen un cbjetive por si nusmas, son un medic para corregir, desarrollar vy
perfeccionar las funciones cognitivas.

instrurnentos adaptados para nifios de 6 a 9 afios
1 Puntitos 2 Comparacién

3 Onentacion 4 Clasificacion

Instrumentos que se utifizan con adolescentes

1 Organizacidn de punios 8 Progresiones numericas
2 Orientacion espacial | 0 Relaciones famibiares

3 Comparaciones 10 Instrucciones

4 Clasificaciones 11 Relaciones temporales
5 Percepcion analiiica 12. Relactones transitivas
& Orlentacién espaciai I 13 Silogismos

7 Tustraciones 14 Dhsefio de patrones
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47, CRITERIOS PARA LA APLICACION DEL PROGRAMA DE
ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

Prieto {1989), proporciona una descripcion de los aspecios mas importantes que se deben dominar
para garantizar la adscuada aplicacidén del PEL Primeramente, se requiere, por pante de los
educadores (mediadores), una preparacion especifica en la teoria de la modificabilidad, la teoria de
las experiencias de aprendizaje medifado, los esidos de la mediacion; las funciones y operaciones
cognitivas, las técricas de programacion v aplicacidn, principalmente. Para consegulr esto, el
Hadassah-¥Wizo Canada Research Institute of Jerusalem, cuyo director es ¢l Dr Reuven Feuerstein,
se encarga de difundir v vigilar la correcta aplicacion del programa a través de cursos y taileres que
se imparten en Jerusalem y en instituciones de otros paises donde se han estableciendo convenios.
En México la Universidad 1.a Salle es la institucion que offece estos cursos v talleres, los cuales son
umpartidos por personas capacitadas que pueden supervisar y asesorar a los mediadores una vez que
han terminads su formacion Para quedar acreditado como mediador es necesario cubrir como
minimo 156 horas de preparacion y capacitacion.

El PEI no es un programa de aprendizaje programado, puesto gue el proceso de instruccidn es
sonsiderado como algo active v dinamico, en el cual, el profesor actila como mediador o fzcilitador
del aprendizaje, de forma que en el proceso de la intervencidon son necesarios tres elementos.
materiales, estudiante y mediador El papel del mediador es conseguir y favorecer la modificabilidad
cognitiva estructural de los sujetos Las formas de conseguir dicha modificabilidad son diversas Asi
pues. la importancia de los materiales, del alurnno y del profesor, son equivalentes

En pnmer lugar, se ilene que 05 materiales propuestos, consisten en una serie de actividades que
brindan la oportunidad de posibilitar experiencias de aprendizaje, convementemente organizadas v
estructuradas, para ser iransmitidas a los alumnos Estos materiales ¢ instrumentos de trabajo
recogen una serie de tareas orientadas a favorecer ef desarrollo de los procesos implicitos en &l
aprendizaje escolar, tales como memona, trasferencia, aplicacién y generalizacion de principios y de
reglas, etc La modalidad de trabajo no es solamente verbal, sino que también se priman otras
modalidades de lenguale como son numérica, sumbolica, grafica, visual, tabular y pictonca.

En
fatH]

segundo lugar, hay que considerar al sujeto que va a participar en el proceso de ia instruccidn El
gstudiante es considerado como un sujeto active, capaz de productt v transformar la informacion
Cada sujeto posee un poiencial de aprendizaje que hay que favorecer vy desarroilar El sujeto es un
sistema abierto v modificable que interactiia con el profesor v las expenencias de aprendizaje En el
sujeto hay aue contemplar los aspectos cognitivos (habilidades, operaciones, conocimientos, et¢ ),
los aspectos no cogmtivos {motivacidon, estilo cognitivo, actitudes, e} v los metacognitivos
{insight, transferencia, metamemoria, eic }.

En tercer lugar, en este coniexto ¢l papel del profesor y de los mateniales de [a instruccion tienen un
sigmificade nuevo o interactive La tarez del profesor consiste en disefiar y proporcionar una serie de

experiencias de aprendizaje que posibilite v favorezea el ennguecimiente del repertorio cognitivo
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del sujetc En definitiva, el educador se comvierie en el facilnador del proceso ensefiznza-
aprendizaje.

T O

Una de las funciones del profesor es modelar [a conducta de los sujetos seglin la propia conducta gue
¢l ha de manifestar ante los nifics. Hay que mediar al sufio la conducta comparaniva, sumativa v los
procesos de "insight”, a iravés del rendimierto del mismo profesor, que ha de transmitir ¢ mensaje
con miencionalidad para conseguir del alumno [g reciprocidad en la comunicacidn. Ahora bien, ia
medizcion no es el resuitado de la simple exposicion a una sene de estimulos, sine que exige la
representacion interna o la interiorizacién de la estimulacion Todo ello supone que el nifio entienda
el significado vy la trascendencia de esa estimulacién

Cuando se trabaja con nifios con necesidades educativas especiales hay que comenzar a desarrollar
las conductas & un nivel motriz; sin embargo, la capacidad adquirida por el sujeto hard que el
aprendizaje se eleve hasta el nivel simbdlico. Posteriormente se van retirando las asistencias y
atencion que se presta, hasta conseguir gradualmente {2 independencia en el trabajo

Es necesano el desarrollo de procesos de retroalimentacion v de insight en los sujetos, con el fin de
orientarlos al logro de las respuestas correctas El ¢xato hay que aplaudirlo y el fallo hay que
muntenizarlo, buscando ddénde se encuentra la causa, asi que las hupdtesis que se empleen puedan ser
apropiadas para llegar a conclusiones verdaderas Esto significa que hay que animar al sujeto a
emplear el pensamiento hipoi€lico v no la respuesta ensavo-error El insight depende en buena
medida del estilo interrogaionio del maestro, que ha de ir planeando cuestiones que se dirjan a
desarrollar diferentes estrategias en la solucion del problema Preguntas tales como como crees que
se puede resolver el problema”, (qué pasos vas a seguir?, se te ocurre alguna dificultad que puedas
encontrar al resolver la tarea”, van restringiendo la impulsividad del nifio v, 2 la vez, formande su
pensamiento reflexivo

OGcasionalmente, es muy (il tomar las respuestas errdneas como fuente de aprendizaje, ya que a
traves de los errores se pueden corregir diversas disfunciones Asi, por ejemplo, ante una respuesta
incorrecta se puede estabiecer la retroalimentacidn v el insight de la siguiente forma "la respuesta es
incorrecta porque no se ha temdo en cuenta toda la informacion”, "ademas se ha sido impreciso al
recibir la informacion v al emitis la respuesta”’, "ha faliado la constancia de la forma porque no wve
en cuenta los datos relevantes” Estas y otras cuestiones ayudan z ensefiar a los esiudiantes a
autocorregirse v a analizar los errores de forma objetiva, sin necesidad de que disminuya su
autopercepcidn ni su gutoconfianza

£l profesor puede seguir nsistiendo en los errores, ya que éstos son fuente de aprendizaje Por qué
crees que 1@ has equivocado?, ;podrias haber previsio el error” Los materiales propuestos
proporcienan a los nifios una variedad de habilidades cognitivas que permiten acceder a un nivel
abstracte del pensemiemte, indispensables en cusziquier matena de eswdic Es decir, una vez
realizadas las tareas, €l nific poses una serie de reguistios para aplicar ios principios exiraidos de la
tarea a situaciones absiractas
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El massiro puede desarrollar ta generaiizacidon fomentando en el estudiante la conducts comparativa
a través de este tipo de cuestiones: da algunos ejemplos que has usado para resolver la tarea.  Por
qué has comparado los elementos?, qué haces cuando comparas?, jen qué oras situaciones de la
vida v tareas escolares has de establecer comparaciones? Todas estas pregumtas hacen que el
estudiante encuentre una aplicacion inmediata y mediata dei PEL

El maestro ha de saber bien que todos los instrumentos se han disefiado para enseflar al estudiante;
habilidades organizativas (investigacion sistematica, plamficacidn, precision vy  exactitud),
habilidades de elaboracidon para resolver problemas (pensamientc analitico, comportamiento
comparativo, pensamiento hipotético, discriminacion, etc) vy habitidades de orientacidn espacial
(conceptos de tiempo, espacio, secuencias, direccion etc ), habilidades que el aestro ira
desarrollando a lo largo del programa y que son vehiculos que permutiran al profesor desarrollar la
cognicion. Por tanto, depende de la preparacion de a leccion, de la formulacion de las preguntas y
del domtmo v conocintiento de los obietivos por parte del profesor. para que se consiga la calidad v
naturaleza del aprendizaje.

En la apitcacion del PEI algo muy imporniante de considerar es {2 situacton creada por la interaccion,
donde a wravés de la mediacion se asegura el proceso que favorece la modificabilidad v la
inerementa, produciendo un nivel mas abstracto del pensamiento Unos de los elementos para la
mediacion muy uilizados en este programa, son los modoes interactivos de la pregunta, los cuales
deben ser dominados con e mifio para ayudarle a definir problemas, a analizar inferencias, a
comparar, a hacer mpdétesis, s extraer reglas y principios, etc Todo esto es muy importante para
glevar el mvel cognitivo, primero con las tareas del PEI que luego se hacen extensivas z las
situaciones del salon de clases y a diversas tareas mas (Marunez v cols 1950)

4.7.1. EL ESTILO DE LA INTERACCION EN EL PROGRAMA DE
ENRIQUECIMIENTQ INSTRUMENTAL

Las tareas del PEI requieren del habil manejo de los modos interactivos. ya que de eilos dependen en
gran medida los resuliados favorables en las diferentes situaciones de mediacion

1) Interacciones para la mediacion de la imencionalidad v la reciprocidad pretenden
describir la intencion del educador al elegr tal ¢ cual tarea v asegurar las respuestas activas
del alumno, se debe orientar al alumno a la observacion, ia seleccion v orgamizacion de
datos. animarlos a realizar bien la tarea Por ejemplo, el maesiro dice tenemos hoy una
nueva pagina alguien adivina para qué vamos a realizarla®

2% Interacciones para lz Mediacion de la trascendencia no bastz con gue los alumnos
respondan a partir de sus necesidades, hay que crear necesidades nuevas Se tiene que crear
con la pregunta un nuevo sistema de necesidades que trascrendan a las actuales El alumneo
nuede contestar seglin su propia capacidad y necesidad, pero el educador debe grercer la
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Mediacidn creando nuevas recesidades Por ejemplo, el alumno puede realizar una tarea
pero se le incitz a gue cree la necesidad de seguir una sistematizacion en su trabajo

3} Interacciones para la Mediacidn de significados se refiere a la busqueda del por qué de
los razonamiemos, de iz forma ldgica en la expresidon de pensamienio, se busca el
significado de las cosas v las palabras més ailé de las propias necesidad:s de los nifios Se
incita 2 que se verbalice el razonamiento para comunicar con logica su contenida Preguntas

como por qué, explica tu respuesta, da un gemplo de lo que dices, etc, son utlizadas en
este tipo de Mediacion.

4)interaccionss para mediar el sentimiento de competencia: el educador evita tode
sentimiento de incapacidad o incompetencia. En el PET el sentimiento de competencia es un
sentimiento positive de st mismo, reconstruido con frecuentes acierios en las respuestas
sobre i conitenido, los procesos y estraiegias Se crean condiciones de dominio de la
situacion sin reflejar una postura negativa por parte def mediador, que utliza estimulos
pOSItivos como muy bien, ves como si puades hacerto bien. (como lo has conseguide?, etc
Lo mas importante o es la respuesta en si, aunque fracase, sino las decisiones del alumno, la
comprobacion de sus hipotesis, la seguridad de su eleccion, y las condiciones que él mismo
se crea para llegar a otras inferencias, relaciones o conclusiones logicas

5) Interacciones de Mediacion sobre ta conducta de compartir en ef PE!I se busca regular y
ordenar las necesidades primarias de compartir en el nifio juegos, respuesias marginales o
fuera del tema v sin orden, coniactos con alglin compafierc para buscar la distraccion, et
Esto se puede lograr por medio de las multiples ocasiones de explicar las respuesias, las
estrateglas, los principios, las aplicaciones hechas a partir de sus propias experiencias,
afirmar sus comportamuentos a partir de la generalizacion de [as situaciones de la vida real,
entre otras. En este tipo de mediacion est en juego la dimension social del PEI que ie
concede un peso considerable 2 la formacion e integracidn social del mifio. Las relaciones
interpersonales, la inhibicidn, la impulsividad, [a inagen de si mismo  tiene una vertiente
somat que se debe contemaplar para corregir las deficiencias, Y que con estas relaciones se
regula en cierta medida el funcionamiento intelectual

6) [nteracciones de Mediacidn sobre la individualizacidn y diferenciacion psicologica el PEI
considera que cada individuo tiene sus propias peculianidades de desarrollo, de estrategas y
de aplicaciones en las operaciones mentaies Se pretende desarrollar la capacidad
modificadora del individuo, manteniendo st individualidad e impulsando sus diferencias
psicologicas Se le ayuda o analizar, a justificar sus respuesias y a SXPIESET SUS PERSAMILTIOS
Lzs interacciones medizdoras dirigidas a la individualizacion se orientan hacia el proceso
personal de 1z forma en que se trabaja.

7 Interacciones de Mediacion sobre la busqueda, planificacion v logro de objeuvos la
intencionalidad del educador se dirige a gue en los individuos se desarrolle el habuo de
descubrir los objetivos de las actividades del PEL el mifio tiene que descubrir v explicar los
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objetivos, esiablecer las esatepias pomendo en uso las funciones para realizar las tareas Fl
alumneo al tener que reconocer la intencidn del profesor, se va iwdentificando con eile, v
aprende él mismo a trazar sus obietivos en lo que hace Tambien se habimia a prevenir las
dificultades, las estrategias, los resultados de su trabaje ¥ al insistir vanas veces sobre estos
aspectos, se regulan los comportamientos mentales, logrando el entrenammento en la
planificacién y blsqueda de objetives, los unos al alcance inmediato, los otros 2 plazo més
amplio.

8) Interacciones de Mediacidn sobre la adaptacion a situaciones auevas en el PEI viene dada
la novedad en su variedad de tareas, en la diversidad de estrategias, en las aplicaciones a la
vida real & las relaciones y al campo académico, € incluso por el incremente de vocabulario.
Coit frecuencia se comparan unas Paginas con otras para ver su novedad v las dificuitades
que offece Se tiene la intencion de hacer al individuo més flexible, tanto en ta aceptacion de
lo nuevo como en la creacion de lz novedad en sus propias respuestas

9} Interacciones de Mediacion del cambio estnuctural el cambio estructural se refiere al
sentido de la direccidn que el alumne sigue més ailé de las predicciones sobre sus propias
capacidades. La deteccion se obtiene observando el dominio cogmitivo v otros
comportamientos como grado de libertad, aplicacion de otras ireas escolares y sentimiento
de autorealizacidn. Otros componentes a observar son el aumento en el grado de la
absiraccion, de la generalizacion a situaciones, o de la aplicacion de las operaciones a
propaesiciones hipotéticas sin referencia 2 lo concreto El educador insta al alurmno a dirigirse
al comportamiento mas abstracto a partiy de los gjemples La generalizacion le llevaria a
hacer zplicaciones en todos los terrenos del conocimiento, de esta manera se puede estar
seguro de llegar hacia el cambio estructural, capaz de condicionar el functonamiento
posterior en la mente del nifio.

10} Tnteraccion para la Mediacion del optimismo el educador debe contar con un estio
optimisia, cor expectativas positivas sobre sus alumnos El PEI establece dos criterios de
Mediacion intimamente relacionados sentimiento de competencia vy la Mediacidn del
opumismo Con ambos se quiere dar af alumno una conciencia de que ss capaz, de que
puede resolver miltiples tareas, modificar Iz imagen de si mismo a l2 que van adheridos
sentimientos de capacidad-incapacidad, inhibicidén-desinhibicion (Martinez v cols 1990)

<7.2. PREGUNTAS QUE SE UTILIZAN EN EL PROGRANA DE
ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

El educador en una sifuacion de mediacion tiene que hacer uso de preguntas, siempre de acuerdo a ia
situaclon v a las caractenisticas del nifio Las preguntas tambien se pueden clasificar para un mejor
maneo de acuerdo al siguiente criterio
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| Pregumias dirigidas haciz et proceso

Coémo o has hecho?

Qué estrategias has usado para resolverlo?

. Qué dificultades has encontrado y como [as has resuelio?

2. Preguntas que requieran precision y exactitud:
(Dre qué otra manera s¢ podia haber hecho”
JHay otras opciones?
 Estas seguro de tu afirmacidn?

Quieres precisar més la respuesia?

[O¥]

Preguntas abiertas para el pensamiento divergente
<Hay alguna otra solucion o respuesia?
,Como ha resuelto cada uno la dificyltad?
JJué harias #il en situaciones semejantes’
LPor qué cada uno tiene sus respuestas distintas?

4 Preguntas que llevan a eiegir estrategias alternativas
oPor qué has hecho eso asi y no de ofra manera?
,Puede haber respuestas igualmente validas?
Quieres discutir tu respuesta con fa del compaiiero”?
LAlguien ha pensado en una selucion distinta”

5 Preguntas que flevan al razonamiento

Tu respuesia estd muy bien, Pero  por qué?
2or qué has escrito o dicho eso?

,Qué tino de razonamiento has utiiizado?
JEs logico lo que afirmas?

6 Preguntas para comprobar hipdtesis o insisur enel proceso
Yo lo pensaria mejor; pruebalo
J(Jué sucederia si en lugar de ese dato tomaras otro”?
Cada uno tiene su hipotesis; vamos g comprobarias
Qué funciones mentales hermos gjercitado con este gjercicio?

7 Preguntas para motivar la generalizacidn
Que hacemos cuande comparames, clasificamos 7
.Cuando se pone en practica el principio que hemos estudiade?
Qué criterios hemos usado para ?
A partir de estos gjemplos, , podemos deducir algiin principio”

% Preguntas para estimular la reflexién y controlar la impulsividad
,Qué pasos te han sido necesarios para realizar la tarea’
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oA que se ha debido w equivocacion?

St lo hubieras hecho de otra forma, (hubiera sido mas o menos ripido”
"Un momento, déjame pensar .."

JQueres repetir lo que acabas de decir”

JPodrias demostrarlo?

473, PREPARACION DE UNA LECCION DEL PROGRAMA DE
ENRIQUECIMIENTO INSTRUMENTAL

Regularmente en la apiicacién del PEI se trabaja una sola pagina por sesion, va que se tienen que
cubriy una serte de puntos {ver formato del apéndice A) que requieren de tiempo para no correr el
peligro de la aplicacion errdnea de toda la metodologia A continuacion se presentan los siete pumas
que se tienen que trabajar en una sesidn

I Objetivo general de la Unidad/pégina

Se refiere 2 los objetivos amplios que afectan ai conterudo de toda la unidad v entre los que
se incluye el aprendizaje de conceptos, operaciones. esirategias v vocabulario Necesarios
tanto para la resolucion de las tareas del PEIL como parz su aplicacion a otras materias,
situaciones y problemas de la vida real

2 Objetivos especificos (sub-metas) de la urudad/pagina

Cada pagina, ademéis de los objetivos de la umidad, tiene sus propios objetivos, mas
concretos y cercanos a la realidad con la que se opera Se refiere, sobre iodo, a las funciones
cognitivas gue se requieren desarrollar o medificar ayudar a percibir con clandad, fomentar
habitos de trabajo sistematico, estimular fa flexibilidad, descubrir, describur, eic

Estos chietivos han de presidir la aceion del mediador v servir de punto de referencia para
realizar la retroalimentacién de lo que se consigue

3 Novedades en la unidad/pagina.

De un instrumento g otro, de ung tnidad 2 otra e, incluso de una pagina a otrz, se introducen
algunas novedades que el alumne ha de descubni, ayudado por el protesor

Estas novedades afettan a la modalidad de presentacion. & 2 presencia de indicadores, al
tipo de figuras, & la presencia de palsbras, graficas, numeros, erores, etc
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novedad puede consiifuir un elemento de comple;idad por la falta de familiaridad con
10 nuevo, pero a2 novedad no hace las cosas mas dificiles, slempre que se aprenda &
descubrirla.

4 Concepios y vocabulario nuevo

a) Corceptos ideas que se conciben en el pensamicnto v que s¢ han de expresar con
rigor Ademas del vocabulario, conviene elegir algin concepto en el que los alumnos
deban poner mag cudado para definir con exactitud Mientras en el vocabulario nos
contemamos c¢on €l uso de la palabra 1déntico, en los conceptos debemos definirla
Saber definir es saber establecer conceptos

b) Cada unidad, cada pagina de los instrumentos del PET nene sus propios vocablos
que se constituyen como materia de aprendizaje, va que su deficiencia es causada por
deficiencias tanto en la fase de entrada como en la de salida Con frecuencia el
vocabulario surge de la simmple indicacion del objeto que se percibe; otrds veces,
requiere de un tratamiento especial parz su comprension, hablamos entonces del
concepto.

5 Analisis segun el mapa cognitivo

2y Tema ¢ contenudo. es el propio de la pagina por ejemplo, encontrar algunas
figuras en una nube de puntos, comparar los diferentes elementos Pueden constituir
ei tema o contenido principal de una pagina

b) Modaiidad se refiere al lenguaje en que se presenta la pagina, por ejemplo, verbal,
numerico, grafico, simbolico, ete

c) Operaciones mentales son el conjunto de acciones nterionzadas, orgamzadas y
coordinadas con las cusles se elsbora la informacion procedente de fuentes de
wnformacion intemnas y externas

En el apartade de los fundamencos tedricos del PE! se presentd la lista de las
operaciones, ias cuales, ¢l profesor tiene que sefialar al programar cada vmdad y
pagine Previa a la tarea de seleccionar las operaciones, esta {2 de comprender su
sigatficado, e incluso, la de diferenciar la sene de funcrones que se ponen en juego
para tlegar a la cristalizacion de las operaciones

d) Funciones cognitivas deficienies integran toda ura sene de actnvidades mentales
que son prerrequisitos para lograr que las operaciones se realicen de modo correcto
E! profesor tendré que indicarlas en las fases de entraca, elaboracion y salida Este
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irabajo es necesario en la programacién. pues es lo que proporciona rigor en sus
objetivos, asi como el conjunto de conocimientos mas exactos del sentido de las
actividades propias dei PE]

l

¢} Nivel de abstraccion la distancia enire las tareas y las operaciones mentales que
hay que realizar, es el criterio para decidir s1 ef nivet de abstraccion es muy bajo,
bajo, medic o alto

f} Nivel de complejidad la cantidad de los elementos nuevos define el nivel de
complejidad Asi, resuita faci] decidir sobre dicho nivel

g) Dificuliades anticipadas que pueder influir en el mvel de eficiencia. el
conocimiento de los alumnos proporciona al educador 12 prevision de las dificultades
que aqueilos pueden enconirar Ademas, se apreciaran objeiivamente otras
dificyitades como podria ser presencia de figuras o palabras desconocidas, dificultad
de algunos ejercicios por diferencias poco percepiibles, vanas fientes de informacion
etc Es necesano entonces, prever estralegias oara solucionar con exng las
dificultades

& Estrategias.
Estrategia es la habilidad mental para encontrar vias de solucion a un problema Los zlumnos
son capaces de hailar sus propias estrategias, se les anuma a crearlas, sobre tode cuando se
dan indicios que permitan su clara percepeidn En la programacion no se pueden descuidar
aquellas que son necesanas para solucionar la tarea
Aunque hay muchas estrategias para solucicnar un problema siempre hemos de ayudar a
buscar acuelia que presenta mas eficiencia y ngor en la busqueda, el orden es muy
importarnte
7 Desarrolio del insight
Mas allé de las tareas esta el significado de lo que se hace la comprension del insight
a) Pnngipio, regla ¢ generzlizacion
La realizacién de los ejercicios nos Heva a hacer aphcaciones, y estas a exiraer
pringipios de indole mas general que el caso concreto v con un mayor wvel de

abstraccidon

El educador ha de sefialar estos principios como parte fundamental de su trabajo
&0
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CAPITULC IV, EL PROGRAMA DE ENRIQUECIMIENTC
INSTRUMENTAL

Los alumnos han de extraer sus propios principios, este es el indicador de la
modificacién estructural, pero el mediador ha de procurar que se llegue al nivel por
el fijado

Ejemplo Antes de tomar una decisién hay que tener en cuenia toda la informacion
necesaria.

b} Aplicacion a materias de estudio

Tanto las aplicaciones como los principios tienen relactdon, en pnmer lugar, con los
contenidos de las matenas escolares Cuando los afumnos toman conciencia de que
han tenido que fijarse en todos los datos de una tarea def PEL o que han necesitado
distintas estrategias para solucionarlas, ¢ han necesitado localizar los errores, surge la
siguiente pregunta: (Cudnde tenemos que hacer esto en clase”

Ejemplo En matematicas, hay que tener en cuenta todos los datos para solucionar el
problema; en espafiol, hay que reunir material antes de esenibir una redaccion Y 2
partir de ahi, se llegara 2l principto o principios

¢) Aplicacion a sttuactones de la vide cotidiana

La vida diaria en la familia, en la sociedad. presenia numerosocs aspectos de
aplicacion, a partir de {as tareas del PEL y de los principros

Al programar este apartado. el educador ha de tomar una situacion v profundizar en
¢lla lo més posible, en lugar de ocuparse de muchas situaciones v dejarlas en una
simple enumeracién de las mismas

Eiemplo Relaciones entre hermanos, con los amigos, pues todo elio puede ayudar a
tomar conclenciz de los propios comportamientos, a ordenarlos, a maniener un
control personai

d) Aplicacin a las relaciones humanas

Las relaciones humanas se prestan 2 numeroscs analisis De ellas se pueden extraer
diversas conclusiones

Relaciones de 1gualdad, asimémrica, de causa-efecto. se encuenran reflejadas en las

tareas del PEI Por ejemplo, se puede llegar a pensar que “Antes de emtir un juicto
sobre una persona, hemos de conocer sus CirCUnstancias y sus prop:as razones”
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CAPITULO IV. EL PROGRAMA. DE ENRIQUECIMIENTO
INSTRUMENTAL

2} Aplicacitn z las noticias v acontecimienios

Las noticias offecen, también, un campo interesamte de relaciones sociales sobre las
que se puede centrar la aténcion. En ellas se dan caracteristicas, simetrias, causas,
datos relevantes, juicios de valor, que pueden servir paraz abrir el campo mental,

establecer comparaciones, reunir datos, establecer progresiones, lo que esiructura
tanio et camnpo menial como los significados de la vida,

$.74. TIEMPO Y FORMA DE APLICACION DEL PROGRAMA DE
ENRIQUECIMIENTQO INSTRUMENTAL

El PEIL se puede aplicar de forma individual, en pequefics grupos o en ef aula, v a personas de
distinta edad Por ejemple

o a mfios normales cON eStruCturacion cognoscitiva,
¢ a mfios con problemas y dificultades cognitrvas,
¢ & mnufios con privacidn cultural severa,

e ajovenes y adultos, como un ejercicie de mantenimiento cognitive 0 como programa de
adaptacion,

o a padres como forme de mejorar su mediagion

Pueden darse distintas formas de aplicacion del PE! en lo que al tiempo de duracion y periodicidad
se reflere

o de1res a cinco lecciones por semana con duracion aproximada de 60 minutos,

o chsiribulr los mstrumentos durante varios ciclos escolares, en momentos diferentes en el
horar:o de clases dentro o fiera def salén de clases y en atencion especial fuera de clases
(Marunez y cots 1990).
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5.1 OBJETIVOS
Para los fines de la presente tesis se han planteado los siguientes objetivos

Objetivo general “Aplicar el Programa de Enriguecimiento Instrumental a nifios de primer grado
escolar con antecedentes de reprobacion y con dificuliades en el proceso de adquisicion de la
lecto-escritura, con el fin de valorar la perninencia de su aplicacion™

Objetivos especificos.

! Revisar marcos te0ncos que sustenten la mvestigacion y permitan tener una
idea mas integral de la categena de los problemas de aprendizaje,
gspecificamente de las dificultades en la adquisicion de la lecto-escntura

2 Hacer una minuciosa revision de la base teonca del PEL indispensable para la
formacidon como mediador, o cual es fundamental para tograr ¢l correcto
manejo de los aspectos metodologicos necesanos para la adecuada aplicacion
del programa.

Obtener la informacion necesaria para comprobar la hipotesis de trabajo
propuesta y asi valorar la pertinencia de aphcar ef PEI a nifios reprobados de
primer grado con dificultades en la adguisicion de [a lecto-escritura

L

5.2. HIPOTESIS
Tomando en consideracién el planteamiento tednco que establece que une de los problemas

basicos en proceso de adquisicion de la lecto-escntura sadica en ef bajo mwvel de desarrollo
cognitivo, se plantea la siguiente hupdiesis de trabajo para la presente investigacion
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“Un grupo de mitos repetidores de primer grado escolar con dificuitades en la
adguisicion de lz lecto-escniura que son someudos 2 la aplicacion det PEI
(grupo experimental) lograran una ganancia mayor de pretest a postest en &l
Test de Matrices Progresivas de Raven, el Anton Brenner Developmental
Gestalt Test of School Readiness, el Examen de Observacion de la Lectura y la
Escritura del Reading Recovery, y la Prueba Monterrey; que un grupo de mifios
que son atendidos en una USAER {grupo control)”

Para comprobar la antener hipotesis de trabajo, se han establecido las siguientes hipotesis

alternativas

L)

El grupo conirol y el grupo experimental difieren sigmficaitvamente en los
puntajes obtemdos en el pretest a traves de El Test de Matrices Progresivas de
Raven, El Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readiness, El
Examen de Observacion de la Lectura v ia Escritura del Reading Recovery, v
L& Prueba Monterrev.

El grupo conirol difiere significativamente en los puntajes de pretest a postest
obterudos en las mediciones de El Test de Matnices Progresivas de Raven, El
Anton Brenner Developmental Gestalt Test of Schocl Readmess, E] Examen de
Observacion de la Lectura y la Escritura del Reading Recovery, v La Prueba
Monterrey.

El grupo expenmental no difiere signuficat amenie en los puntajes de pretest a
postest obtenidos en las mediciones de EI Test de Matnices Progresivas de
Raven, El Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readiness, El
Examen de Observacion de fa Lectura y la Escritura def Reading Recovery, v
Lz Prueba Monterrey

El grupoe comtrol v el grupo expenmental no difieren significativamente en los
puntajes de postest obtemdos en la medicon de El Test de Matnices
Progresivas de Raven. El Anton Brenner Developmenial Gestalt Test of School
Readiness. El Examen de Observacion de 'a Lectura v la Escritura del Reading
Recovery, y La Prueba Monterrey
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5.3. SUJETOS

Se trabaje con 10 sujetos {con una edad de entre 7 y 9 afios} con anigcedentes de reprobacidn en
primer grado de pnimaria vy detectados por sus maestras de grupo ¢omo mfios con problemas en la
adquisicion de la lecto-escritura. Se traté de nifios del tumo vespertino de dos estuelas pnmarnias
oficiales de la colonia Samo Dorungo en la delegacion Covoacan, que es en general una zona que esta
habitada por familias de mivel soctoeconomico bajo. Con los 10 alumnos se formaron dos grupos el
grupo control quedd integrado por 5 swetos {3 nifios ¥ 2 mfias) de una de las pnimanas, en la cual se
cuenia con el apovo de USAER. y el grupo experimental se formo con 5 swetos (4 niflos y ung nifta) de
la otra escuela donde no se offece el servicio de USAER nr ningun otro que se dedique a {a atencion de
los problemas de aprendizaje que llegan a presentar los nifios

5.4, INSTRUMENTOS
Para la aplicacion de los pretest y postest se utilizd

a) Ef Test de Matrnices Progresvvas de Raven Para la Medida de la Capacidod Inelectial
Para Sujeios de + @ 11 Afios Este es un instrumento psicometrico que se considera que ha sido
muy utdl y eficaz para la exploracidn psicologica, mude las funciones percepruales y racionales
de los mfios de habla castellana con niveles de madurez inferiores a:0s 12 aflos (Raven, 1990)
El test se conforma de tres senes

1 Lasene"A"
2 La sene "ab"
3 Laserne "B"

En cada serie se le muestran al nifio, 12 modelos a los que les falta una parte, fa cual tienen que
identificar de entre seis opciones

b) El Antor Brenner Developmental Gesialt Test of School Readiness Tste es un test parg
evaluar las aputudes escolares aprendidas desde el nacimuente, que predicen el éxito de los
nifios de preescolar y de primer grado de la primana, wnvolucra habilidades para diferenciar
basicamente aspectos percestuales y conceptuales, que se consiieran de gran importancia para
wuciar v desempeftarse adecuadamente en la escuela, principalmente en lo que se refiere a la
preparacion para la lecto-eseritura y para lz arumenca Se argumenta que con |a evaluacion de
los factores perceptuales y conceptuales contemplados en el test. se puede esumar el desarrollo
que permite estar preparado o lsto para la escolarizacion (Brenner, sf) Esie test esta
conformado por cmce subtests que implican tareas diferentes
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AN

Produccion de mirneres En este subtest se le pide al nifio una determunada cantidad
de chietos para que ¢l eniregue 2l ndmers corrects que ¢ le pide

Reconocimento de numeros En este subtest, se le presentan al nifio varios grupos
de puntos para que los cuente y diga el numerc de puntos en cada grnupo

Copia de 10 puntos En este subtest se le presentan al mfic 10 puntos ordenados
para que 'os copie en el mismo orden.

Copia de una oracion. En este subtest se le presentz al mifio una pequefia oracion
unpresa en una hoja para que la cople exactamente igual, respetande la correcta
escritura de las letras v la separacion entre las palabras

Dibuio de una persona. En este subtest se le pide al nifio que dibuje una persona lo
mas detallada v mejor que pueda

c) Fxamen de Observacion de la Lectura y la Fscrinra Este es el instrumento de evaluacion
del Programa de Recuperacion de la Lectura, ilamado en ingles Reading Recovery Su emplea
ha sido de gran utdidad para diagnosticar los conocimentos que manejan en [a lectura v la
escritura los wmifios tanto de habia inglesa como de habla hispana, aportando resultados
cualitarivos v cuaniitativos a partir de los cuales se puede disefiar el programa de recuperacian
{Swartz, 1994} Este test esta conformade por cnco subtests que demandan tareas diferentes

(S

[VF)

w

[dentificacion de letras En esie subrtest se le presenta al nwfio ung hoje con el
abecedario con diferentes 11pos de letras para que e las idenufique per su nembre

Prueha de palabras En este subtest se le mde al nifio que wntente leer una lista de
palabras.

Conceptos acerca del texto impreso En este subtest se le pide 2l mfio que
identifique y nombre las partes de un libro v las convenciones que se tienen parz su
lectura

Prueba de vocabulano escrito En este subtest se le pide al nifio que escriba el
mayor numero de palabras que pueda en 10 munutos

Prueba de dictado En este subtest se le dicta al mfio palabra por palabra un
pequefio cuento para que wdentifique los sonidos que escucha y los escriba.

d) La Pruebc Monterrey Esta prueba es un instrumento de evaluacion pedagdgica que
proporciona wnformacton sobre el nivel de conceptualizacion que el mifio ha alcanzade en la
lecto-eseritura v en las nociones basicas de las matematicas, en este caso solo se aplico Ja
parte de la lecto-escntura, que es [a que en este caso Wieresa para fa investigacion Esta
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e}

parte se compone de dos actividades donde se evalia por un lado, fa nocién gramatical de te
oracidn escmita v por of otro, iz nocidn de la palabra escrita En la pnmera, se le presenta a
nifio una oracion pars preguntarle sobre la ubicacion de las palabras dentro de la rusma, con
¢l objeto de averiguar los conocumientos que tene el nific acerca de los elementos de la
oracton En la segunda se le pide al rific que escriba vanas palabras, para saber que tipo de
hipotesis maneja en su escritura.

PEI autepraddo de Don Gearnazo para miftos de 6 a 9 afios Esta adeptacion consta de cuatro
instrumentos qué son Puntitos, Comparacion, Onentacon y Clasificacion En general la
adaptacion fue disefiada bajo los mismos fuindamentos teonicos y respetando la metodologia
de aplicacion de los nstrumentos del PEL onginal para adolescentes, pero con la intencidn de
apegarse més a las caracteristicas de mifios mas pequerios {Garmazo, 1993)

Propuesia Para la Adquisicion de la Lecto-escrimra Esta propuesta fue disefiada en [a
Prreccion Genmeral de Educacidn Especial {Gomez Balacio, Adame, Cardenas, y otros,
1988) En un principio se utilizd para los nifios de [os ya desaparecidos Grupos [ntegrados,
grupos en los que se atendia a mfios reprobados de pnmer grado, en la actualidad se
continia con s atilizacton en las USAER con mifios que henen dificiitades en la adgusicion
de la Lecto-esentura En ewta propucsia se sugieren aciwidades de trabajo individual, en
equipo v grupal, siempre de aguerdo a los niveles de concepiuailzacion que tengan los nifios

(Alguros materiales def PET, asi como protocolos de los instrumentos de evaluacion se presentan en la
parte de apéndices)

5.5, PROCEDIMIENTO

Una vez establecidos los objetivos ¢ hipotesis de la investigacion, se utihzo un disefio de pretest,
ENrEtaAnIenio y POSIest, CON un grupo control y oiro expenimental Los resultados obtenides por
los dos grupos, se sometieron a un anaiisis estadistico, para a partir de ello, obtener los resultados
para establecer las conclusiones finales

El procedimiento que s¢ signd contempla Cints momentos

1)

4)

Eleccion de la muestra
Aplicacion def pretest.

Aplicacion del PEI al grupo experimental v aplicacion de la Propuesta Para la Adquisicion
de la Lecto-esentura al grupo conirol en la USAER

Aplicacion del postest
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53 Analisis estadistico de los datos

1} Eleccion de lo muesira- ef proceso de seleccion de la muestra se realizé ubicando en la coloms
Santo Domingo de la delegacion Coyoacan, dos escuelas de turmo vespertino ¢on nifios reprobados de
pnmer grado, una en la que tienen el apoyo del servicio de USAER v otra sin este servicio, para elegir
las escuelas se como con e apoyo v sugerencias del inspector de la zona escofar Ubicadas las escuelas,
se pidié a cada uno de los dos fos directores permitieran trabajar con cinco nifios reprobados de primer
grado, nfios que en opinida de sus maestras de grupo consideraran con mas dificultades en lz
adquisicion de la lecto-escritura De estz manera se conformo con cinco mifios el grupo control en ung
escuela que cuenta con el servicio de USAER, v con otros cico el grupo expermental en la otra
escuela que no cuenta con ese servicio

2) Aplicacion del pretest.- habiendo conformado el grupo conmtrol em una escuela v el grupo
experimental en otra, se evalud a los nifios con los cuatro instrumentos va mencitonados, apegandose
esinctamente a los manuales La aplicacion se realizé en aulas que asignd cada escuela Las
evaluaciones se realtzaron individualmente con una duracion aproxaumada de 60 mimatos pot cada nifio,
en el horano en que los alumnos asisten a clase, las raestras les perrmuan salir de su clase

3) Aplicacion def PEI al grupe experimenial y atencién del grupe control en la USAER.- después
de la aplicacton del pretest a los dos grupos, se inicid la apheacion del PEI & grupo expenmental v o
trabajo en la USAER con ¢ grupo control, Con los mifios el grupo expenmental se trabajd en su
horano regular de clase en una aula que se asignd deniro de la musma escuela, las sesiones se trabajaron
de forma individuat con una duracidn de una horz aproximadamente, wes dias a la semana, para ello se
le pedia autorizacion a la maesirs de grupo para sacar al nuio de su grupo comun para inclar la sesion.
En total cada mifio recibio 17 sesiones trabajando con el Instrumento de Puntitos, 13 con &f Instrumento
de Comparacidn, 11 con el Instrumento de Orientacion v 18 con el Instrumenio de Clasificacion Las
39 sesiones se cubrieron en ¢inco meses de agosto de 1996 a enero de 1997

Es importante mencionar, que para poder aplicar comectamente el PEL primero fue necesario
completar una formacion como mediador v contar con la asesona de profesores capacitados en la
aplicacidn del programa En Mexico, la Universidad La Salle es fa mstituc1don que estd autorizada por ef
Hadassah-Wizo Canada Research Instimute of Jerusalem parz formar mediadores v offecer asesonas
Para completar [z formacion y estar acreditado como mediador fue necesanc tomar los siguentes
LTS0S

a) Aspectos tecrico-metodoldgicos del Programa de Ennguecimuento Instrumenat Con
duracién de 56 horas

by Modificabilidad Cognitiva y Ennquecimiento Instrumental I Con duracion de 50 horas

¢) Modificabuidad Cogritiva y Enriquecimienio [nsirumental [ Con duracion de 50 horas
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Por otra parte, duranie los mismos meses que €l grupo experimental, ¢l srupo control fue atendido por
ung maestrs de apoyo de la USAER, utilizando la Propuesta Parz Iz Ensefianza de la Leto-esgnturg ge
la DG EE, ia cual s2 uttiiza en las USAER con los ntfios que tienen dificuftades en la adquisicién de la
lecto-escntura La maestra contaba con sels afios de experiencia en el trabajo con la Propuesta, por fo
que se considerd que coniaba con lz adecuada preparacion para trabajar con los mflos del grupo
control Estos asistian: al aula de apoyo en su mismo horario de clases, una hora en promedio, tres veces
por sernana y al igual que el grupo experimenial los mifios sailar de su grupo comun para ser atendidos
por la maestra de USAER

Como va se menciond en capitulo de revision bibliografica, durante 1a aplicacion de] PE! se tiens
que seguir una metodologia sesion por seston en la que predomuna la interaccion Se sigue un
proceso activo v dinarmnico en el que se hace un extenso uso de la pregunta para ayudar al mifio a
definir problemas, a anahzar inferencias, a comparar, a hacer hipotesis, a extraer reglas y
principios A continuacidn se presenta de manera muy general como ¢ realizé la aplicacion,
mostrando algunos gemplos v transcripciones de las interacciones que se dieron durante la
aplicacidn.

En primer lugar e tiene que hacer una plamificacion de la seston antes de trabajar con el nifie,
para ello existe un formato (ver apendice A) que contiene siete puntos queé se Uenen que
considerar

Objetivo general de la Unidad/pagina

Cbjetivos especificos (sub-metas) de la unidad pagna
Novedades en la urudad/pagina

Conceptos y vocabulamo nuevo

Analisis seglin el mapa cognitivo

Estrategias

Desarrollo del insight

B e S T I P

Una vez que se habia disefiado 1z sesidn se miciaba el irzbajo con el nific siguiendo vanos pasos

a} Lo primero que se le pedia al rufio era que mencicnara todo lo que contenia la hoja que setba a
trabajar Desde ese momento se le cuestionaba al mfio sobre 1a descripcion gue hacia de la hojz
En las pnmeras sesiones los miflos regularmente hacian descrnipaiones muy sencillas sin una
planificacion, por lo que se les pedia que pnmero elaboraran una esirategia para que no olvidaran
mencicnar mngun detalie v que dijeran el mavor numero de caractensucas de las cosas que
mencionaban

Ejemplo de la portada del mstrumento de puntitos {ver apendice B)

Mediador “hay vamos @ trabajar con esta Aoja, quiers que la observes muy bien y que
me digas 1odo lo que hay en ella’.
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Nifio “hay un miiio, fambién hay un cuadro que tieng unas estrelles..

Mediador ' es todo lo que hay 7",

Nifio. " no, tmnbisn hay leras”.

Mediador Yo qué mas hay 77

Nifio " nada mas”

Mediador “creo que también iy olras cosas qie no me has dicho. Me parece que fenes que
buscar una forma en la que predas decirme todo lo gue hay. ,crees que podrias
comenzar por dectrme todo lo que hay arriba y cuando termines con lo de arriba

seguir con lo de abajo? "

En las Gltimas sesiones los niftos va eran capaces por si solos de planificar v ser més especificos en
sus descripoiones

b) También se le preguntaba al nifio sobre las novedades de la pagma. si es que ya se habian
trabajado anteriormente otras, éste era un momento para recordar lo de las sesiones antenores y
compararias con la que se tenia que trabajar en ese MoOmMeNo

Eiemple de la paging nueve del instrumentoe de ofientacion

Medador “dime en qué se parece y en es dierente esta hga de (a gue frabapamos
arteriormente

Nifio “son iguales en los mifios y en el pano, que tumbien tenemos que saber de qué
lado esta el nidio ™.

Mediador *. ¥ en qué son diferenies las dos hojas 7

Nifio ‘en que ésta fiene nada mds ung fabla y esta tiene dos, pero en las dos tenemos
que saber de gué lado esid el nifio ™.

¢) Une vez que el nifo da una buena descripaién de la pagina, se le pide que diga lo que tiene que
hacer

Ejemplo de la pagina once det instrumento de puntitos

Mediador “ahora qué tienes gue hacer. Pero Guiero que me digas paso por paso comae o
puedes hacer mejor .

e
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Nifior “primerc 2Rgo gue fijarme bien, Jespués lengo que hoacer dos cucdrados v oun
rigngulo .

Mediador: . ¥ gué serig mejor, empezar a hacer los cuadrados o los tridngulos 77,

Nifio “ lps cuadrados”.

Mediader “explicame porqué primero harias los cuadrados”.

Nifio " porque ya tengo los mdicios que son los punitos grandes para hacer los

cuadrados y midngulos, y los voy a hacer mas rapido .

Mediador “ haber, ahora que ya tenes fu estratega, crees que puedes hacer todas las
Sfiguras s eguivocarte® "

Nifio “ Si, porgue asi es mas facil”,

d) Cuando se tiene fa certeza de que el nuric ya ha considerado todas las fuentes de informacion v ha
slegdo una esiraiegia adecuada en la que ha anticipado las posibles soluciones, se le pernute que inicle
la tarea que se le exige en la pagina.

Al haber terminado la actividad, se frucia el trabajo de reflexson en el que se trata de encontrar el
significado de to que se realizd Es decrr, el desarrollo del insight Este es el momento de pasar de lo
concreto de la actividad a lo abstracto, por medio de los cuestionamuentos que se le hacen al nifio En
esta parte se insiste mucho en que los nifios tome conciencia del “Prenso, actio y reflexiono sobre ¢l
acto” Las preguntas que generalmente se hacen en esta parte son las siguientes

<LCbmo lo has hecho?
,Qué estrategias has usado para resolverlo”
JQJué dificultades has enconirado v ¢como las has resuelta?
D€ qué otra manera se podia haber hecho?
Hay otras opcicnes?
(Hay alguna otra sclucion o respuesta?
JCOomo ha resueltc cada uno la dificultad?
¢, Por qué has hecho eso zsi v no de otra manera®
Tu respuesta esia muy bien, Pero ,por que?
,Qué tipe de razonamiento has utilizade?
. Qué funciones mentales hemos ejercitado con este grercicio”?
,Qué pasos te han sido necesarios para realizar iz tarea”
oA qué se ha debido tu equivocacion®
31 lo hubieras hecho de otra forma,  hublera sido mas o menos rapido?
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&) Postenormente cundo se ha realizado la reflexidén en torno a la realizacon de los gercioos, se le pide
al nifip que elabore un pnncipio, regla o generalizacion Estos son enunciados en los que se concretan
una serie de razonamientos que se dervaron de lo que anteriormente se realizd Llevar a que los nifios
elaboren sus principics es una parte fundamental del trabajo del mediador, ya que el grado de
complepdad del principio es el indicador de la modificacién cognitiva estructural

Ejemplos de pnncipios elaborados por tos nifios

“Tengo que pensar y fijarme bien para hacer bien las cosas ™.

“Para hacer las cosas tenemos que saber hacerles y tenemos que pensar, fliamos y
preguniw’”

“Para hacer las cosa dificiles tenemos que pensar mas v fiarnos mas”
“Para hacer las cosas tenemos gue seguir un orden’
“Podemas evitar los ervores pensando y fliundonos”

“Debemos pensar para hacer las cosas y no HOS equiVOGuemos, y para ser mejor
estuciante”.

“Todo tiene un orden ™.
‘Podemos hacer las cosas de diferente manera, pero pensando pare hacerlas ben”,

“Debo estar seguro de que sihce bien las cosas porque me fije y pense bien’.

f) Las aphcaciones o puenteos son una aplicacion de las generalizaciones que hacen ios rufios, a
situacrones concretas de 1z vida real, es un momento para descubnr gue las Rinciones, operaciones y
estrategias que se unfizaron en una pagina, se puede aplicar en otras areas como materias de estudio,
situaciones de la wida coudiana, relaciones humanas, notcias y acontecimuentos Al programar este
apartado. el medrador ha de tomar una situacion v profundizar en ella lo mas posible, en lugar de
ocuparse de muchas situaciones v dejartas en una simple enumeracion de las musmas

Cuando los alumnos teman conciencia de que han terudo que fijarse en todos los datos de una tarea det
PEL o que han necesitado distintas estrategas para sclucionarla, o han necesitado locahizar los errores,
surgen preguntas come ,Cuéndo tenes que hacer esto en clase”? A parur de las preguntas los mifios
elaboran sus puenteos




Ejempios de puentecs realizados por ios nifios a los que se les aplicd el PE!
“Para pintar boles tenemos que practicar, pensando y fijdndonos mds "
“Todos podemos cambiar, st yo estudio puedo cambiar para ser doctora’,
“Cuainde compro manzanas tengo gue escogerias para que no estén podridas™,
“Tengo que poner las cosas en orden para gue no se me pierdan .
81 nos fijamos y pensaimos vamos a poder leer y escribir, y sacar dez en el exarmen”,
“Para arreglar bien los coches los sefiores tienen que fijarse y pensar”
“Los que saber arreglar aviones tienen gue practicar micho”

“Cuando vamos en la calle tengo que fijarme para lodps lados para que no me
atrapellen”.

4y Aplicacién def postest.- una vez terrmnada la aplicacion del PET a los nifios del grupo experimental
y haber rectbido la atencion en la USAER los nifios del grupo conirol, a finales de enero de 1997, s
aplicaron de forma individua!l, por segunda vez, los cuatro instrumentos de evaiuzcidn de la misma
forma que en el pretest, tanto al grupo experimental come al grupe coatrol

8y Andlisis estadistico de fos datos.- unz vez calificados los test y obterudos los puntajes, se procedio
a realizar las comparaciones, para eflo se empleo el paquete estadisico SPSS {1988) del cual se escomo
la prueba U de Marm-Whitney Segun Dowmnte y Heath (1973), para este upo de’investigacidn esta
prueba resulta ser idonea, dado que es un confraste N0 parametnco MUy potenie para muestras
pequetias extraidas wdependientemente, se emplea para saber s las distnbuciones son simetricas
respecto al mismo punto, es decir, se trata de contrastar la fupotesis de que ambas muestras proceden
de la m:sma poblacién Para considerar alguna diferencia como significativa se establecid una "p" menor
o 1gual a 303 (p<0 05) Por lo tanto, para rechazar las cuatro hupotesis nulas planteadas se exigio una
p<0 03 Para poder rechazar o no estas hipotesis se realizaren los siguientes contrastes

o El primer coniraste que se reallzd, se hizo con los puntajes que obtuvieron ef grupo control y
el grupo expenmental en el pretest, con el obietve de ver m los dos grupos teman
rendumientos simlares antes de que recibieran la atencion a que Sieron sometidos v con 2ilo
estar seguro de que no hubiera alguna veniaid que atectara los cambios esperados en el
posiest

o El segundo contraste se realizd entre los puntajes del pretest v los del postest de! grupo
control, para saber st este grupo presentd diferencias signsficatvas del pretest al posiest
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o El tercer contraste s¢ realzd entre los puntajes del pretest v los del posiest del grupe
experimental, effo con el objetivo de saber st se presentaron diferencias significativas del
pretest ai postest.

o El cuarto y altimo coniraste se realizd entre los resultades del grupo control y del grupo

experimenial en el postest, ¢llo con el objetivo de saber s1 se presentaron diferencias
significarivas entre los dos grupos después de la intervencion a la que fueron sometidos
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CAPITULO VI

RESULTADOS

En este capitulo, se presentan las miterpretaciones del tratamiento estadistico de los resultados que
obtuvo el grupe control y el experimental en los instrumentos de evaluacton; asi como también, las
tablas v las graficas de dichos resultados con las cuales se puede observar de manera mas clara las
semefanzas y diferencias encontradas en los cuatro contrastes realizados El orden de presentacion es el
siguiente en primer lugar se muestran los resultados det grupo control y e experimental en el pretest
{(primer contraste), después se muesiran los resuitados del pretest v el postest del grupo control
(segundo contraste), se continua con los resultados del pretest y el postest del gnipo experimental
{tercer contraste), y finalmente se muestran los resultados del grupo control v el expenmental en el
postest {cuarte contraste).

6.1, PRIMER CONTRASTE

Para comoborar que en el pretest no hubiera una diferencia significativa en el grado de capacidad
intelectual entre los nifios del grupo control v del expenmental, se contrastaron sus puntuaciones
obtenidas en las series A, ab, B, v la surna de estas tres (totales) del Test de Matrices Progresivas de
Raven, aplicando para ello el andlisis estadistico de la prueba U Mann-Withney Lo que se encontro fue
lo siguiente en la serie "A" se obtuvo una U con un valor de 100, con un ruvel de significacion de
p<0 5947, en la serie "ab" se obtuvo una U con un valor de 10 G, con un mvel de sigmficacion de
p<0 5839, en la serie "B" se obtuvo una U con un valor de 110, con un mvel de significacion de
p<0 7488, en la suma de las tres series se obtuvo una U con un valer de 125, con un nivel de
significacion de p<0 $161. Como se esperaba, ningunc de estos resultados indican que en el pretest los
dos grupos tuvieran diferencias marcadamente sigmficativas Con esto se concluye que respecio a la
capacidad ntelectual se traba)é con grupos homogéneos, la tabla | v la grafica 1 asi lo muestran

Tablz 1. Puntajes v valores de los contrastes estadisticos obtenrdos por 1os grupos control v
expenimental en el Test de Marrices Progresivas de Raven duranie e pretest,

I Grune Contrel | Grupe Rsperimentzl | U < ‘fﬁ
d Serie A 31 29 100 | 035947 q
E Serie ah 4. 23 23 100 | 05839 @]
ﬁ Seric B i 13 16 | 110 0 7488 1:"
; Suma de las tres series” Totales | 67 l 68 [ 125 | 0960 Jw

~1
L
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GRAFICA 1. Pumases obtenidos por los grupos cortrol y expenmental en el Test de Matrices
Progresivas de Raven durante ef pretest

Para corroborar que en el pretest no hubiera una diferencia sigruficativa entre el grupo control v el
expenmental, en lo que se reflere a las aptitudes para wiciar ¢l aprendizaje escolar, se contrastaron las
puntuaciones obterudas en los cinco subtest y la suma de estos (totales), del Anton Brenner
Developmental Gestalt Test of School Readiness Para esto se aplico el analisis esiadistico de la prueba
U Mann-Withney Lo que se encontré fue o siguiente en el subtest de produccion de nimeros se
obtuvo una U con un valor de 125, con un mvel de sigruficacion de p<! 0000; en el subtest de
reconocitiento de numeros se obtuvo una U con un valer de 10 0. con un nivel de significacién de
p<0 3173, ¢n el subtest de dibujo de puntos se obtuvo una U con un valor de 7 5, con un nivel de
significacion de p<0.1360, en el subtest de ia copia de una oracion se obtuvo una L con un valor de
11 0, con un mvel significacion de p<0 6985, en el subtest del dibujo de una persona se obtuvo ung U
con un vaior de 110, con un mvel de significacion de p<G 7244, en fa puntuacion total de todos los
subtest se obtuvo una U con un valor de 10 0, cor un mvel de significacion de p<0 5876 Como se
esperaba, los dos grupos en ese momento eran homegéneos, ninguno de los resuitados indica que en el
pretest los dos grupos wvieran diferencras marcadamente sigmficativas (ver la tabla 2 y |a grafica 2)
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Tabla 2. Puntajes y valores de los conirastes estadisticos obtenides por los grupos conirol ¥
experimental en el Anton Brenner Developmental Gestait Test of School Readiness durante 2f

pretest.
Grupo conirsd Grups U P
experimental
Produccion de nimeros 13 13 12.5 1 00GO
Reconocimiento de numeros 28 30 100 03173
Dibyjo de 10 puntos 45 41 75 01360
Copia de una oracién 58 58 10 0 6985
Bibujo de una persona 40 40 110 07346
Suma de los cinco subtest 184 182 00 05876 |
Totales
200 ——- - ——
180 e
160 —
w 140 - -
9 120 — oG
g 100 — rupo control i
S &0 L. JGrupo expenmental |
£ g -
40 P —
2 = [T -

Produce Reconcc Dibujc de Coplade Dibujode  Tolales
de de 10 puntos uns una
numeros  nomeros oracién  persona

GRAFICA 2. Puntajes obtenidos por los grupos control y experimental en ¢l Anton Brenner
Bevelopmental Gestalt Test of School Readiness durante el pretest

Para corroborar que en el pretest no hubiera una diferenciz sigrficativa en los conocimuentos acerca de
la Jectura y la escntura entre & grupo conirol v el experunental, se contrastaron las punnaciones
obterudas en ef Examen de Observacidn de la Lectura v la Escritura (Reading recovery), aplicando el
analisis estadistico de la prueba U Mann-Wiihney Lo que se encontro fle o sigwente en el subtest de
identificacion de letras se obtuvo unma U con un valor de 120, con un nivel de significacion de
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p<05188; en o subtest de la prueba de palabras se obtuvo una U con un valor de 12 0, cor un nivel de
szgmﬁcc_cwq de p<C 91561, en ol subiesi de conocimento del texto mpreso se obtuvo una U con un
valor de @ 5, con un nivel de sigraficacion de p<0 5219; en el subtest de vocabulano escrito se obtuve
una U con un valor de 12 9 y con un nivel sigrificacion de p<0 9153, en el subtest de dictado se obtuve
una U con ur valor de 11 5 y con un nivel de sigmificacion de p<0 8340, en la puntuacion total de todos
los subtest se obtuvo una U con un valor de 11 0, con un nivel de sigruficacion de p<0 7540 Como se
esperaba, ninguno de estos resultados indican que en el pretest los dos grupos tuvieran diferencias
marcadamente significativas, esto se puede cbservar en la tabla 3 v ia grafica 3

Tabla 3. Puntzjes v valores de los contrastes estadishicas obteridos por los grupos control v
expertmental ¢n ef Examen de Qbservacion de la Lectura v la Escnityra (Reading recovery)

durante ef pretest
[ ] Grupo contrel | Grepo experimenza? v T P F
Identificactén de letras l 154 156 20 i] 0 9163‘?
Prueba de palabras J % R 120 5016}
Concepto del texto impreso | 40 43 95 | 03219
Vocabulario escnto 32 28 | 120 [ 09155
Dictado 1 160 o] I 08340
Suma de las cinco subpruebas \ 3 ] [T —ué
I Totales L 352 . 351 o 07540
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GRAFICA 3. Puniajes obtemdos por los grupos control y expenmental en el Examen de
Observacion de la Lectura v la Escritura (Reading recovery) durante el pretest

Para corroborar que en el pretest no hubiera una diferencia signuficanva en el mvet de conceptualizacion
de la lengua escnta entre el grupe control y el expenmental, se contrastaron .as puntuactones obierudas
en la Prueba Monterrey, aplicando el analisis estadistico de la prueba U Mann-Withnev Lo que se
encontro flle lo sigulente en la prueba de la nocion gramatcal de la oracion escrita s¢ obtuvo una U
con un valor de 11 9, con un nivel de significacion de p<G 7373, en la prueba de la nocidn de la palabra
escrita se obtuvo una U con un valor de 12 0, con un mivel de signeficacion de p<0 9097, en la suma de
fas dos pruebas se obtuvo una U con un valor de 12 5. con un nivel de significacién de p<! 0000
Como se esperaba, munguno de estos resultados indican que en el pretest los dos grupos tuvieran
diferencias marcadamente significativas (ver la tabla 4 y {a grafica 4)

Tabla 4. Puntajes v valores de los contrastes estadisticos obtenudos per los grupos control y
expenmental en la Prusba Monterrey durante el pretest

Grupoe centrol | Grupo experimental | U P<
: Nocion gramaiical de la oracién !
| escrita 25 26 _no ! ownn
I Nocion de la palabra escrita 16 16 {120 [ 09097 |
Suma de las dos subpruebas.
il Totales 71 72 1253 10000 |




CAPITULO VI RESULTADOS
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80 S L '

30 " —

40
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. T Grupo contro!
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la oracidn escnta escrnta

GRAFICA 4. Puntajes obtemdos por los grupos control v expenmental en la Prueba
Monterrey durante el pretest

A partir de los resultados antenores se puede rechazar la fupotesis nula numero 1" (&f grupo control y
el grupo experunental difieren significativamente en los puniajes obterudos en el pretest a través de El
Test de Mainces Progresivas de Raven, El Anion Brenner Developmemtal Gestalt Test of School
Readmess, El Examen de Observacion de la Lectura v la Escritura del Reading Recovery, v La Prueba
Monterrey), dado que ninguno de los resultados del analisis estadistico indica que en el pretest los dos
rupos tuvieran diferencias marcadamente significativas, esto queere decir que ios dos grupos resuitaron
ser relativamente homogéneos en los aspectos evaluados antes del entrenamienio

6.2. SEGUNDO CONTRASTE

En este segundo contraste se presenian los resultados del grupo control de pretest a postest, con el fin
de encomrrar los cambios que se dieren como resultado de la atencion que recitnd este grupo ern la
USAER. En el Test de Matrices Progresivas de Raven lo que se encontro fue lo siguiente en la sere
"A" se obtuvo una U con un valor de 2 0, con un mivel de sigmficacion de p<0 0241, que ndica que los
nifios de sste grupo presentarcn Un 2vance Imporiante en esta serie, € la serie "ab” se obruvo una U
con un valor de 10 5, con un nivel de significacion de p<C 6501, en la sene "B” se obiuve una U con un
valor de 9 5, con un nivel de sigmificacion de p<0 5023, en la suma de las tres series se obtuvo una U
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on un valor de 5 5, con un nivel de significacion de p< 0 1400 Estas pumuaciones indican que ei
Srupo controt en general no presemo avances significativos en la mejora de ia capacidad ntelectual, es
decr, los nufios de este gnipo no mejoraron sustancialmente en su capacidad intelectual, salvo en la
serie "A" que si se encontré un avance sigraficativo, pere hay cierta duda sobre esos resultados, dado
que en particular en el posiest se encontraron punfuaciones que discreparon de las esperadas, ello se
pudo deber a que los nifios acertaron por azar algunas matrices en esta senie, lo cual es posible, asi se
advierie en el manual de aplicacion (ver la tabla 5y la grifica 5)

Tabln 3. Puntzjes v valores de los contrasies estadisticos obtenrdos por ¢l @upo control en el
Test de Matrices Progresivas de Raven durante el pretest y el postest

Pregest Postest U P<
Serie A 31 41 20 00241
Sefie ab 23 24 05 0.6501 4;
- _t
Serie B i 13 17 i g5 05023
¢ Suma delas tros series Totales | 67 : 82 | 55 | 01400
] | L | L
90 - L ——
- ————— . . =T
o S N
80 ——
2
S 40 0o o=
& 4 [ . £ Pretest -
20 ; ______g___, L O Postest - |
S T =
G ; T [
Sene A Sene abd Serie B Totales

GRAFICA 5. Puntajes obtemidos por el grupo control en & Test de Mainces Progresivas de
Raven durante ¢! pretest y el postest.
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En el Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readiness lo que se enconiro fue lo
siguiente. en el subtest de produccion de nimeros se obtuve unz U con un valor de 7 5, con un nivel de
significacian de p<0 1336, en el subtes: de reconcouniento de numeros s obtuvo una U con un valor
de 12 0, con un mvel de significacion de p<0 8813, en el subtest de dibujo de puntos se obtuvo una U
con un valor de 12 5, con un nivel de significacion de p<1 0000, en el subtest de la copia de una oracidn
se obtuvo una U con un valor de 100, con un nivel sigraficacion de p<i0 5127; en el subtest del dibujo
de una persona s obtuvo una U con un valor de 8 0, con un mvel de significacion de p<0 3160; enla
puntuacion total de tados los subtest se obtuvo una U con un valor de 6 5, con un mvel de significacion
de p<0 1901 Estas puntuaciones indican que el grupo control no presentd avances significativos de
pretest a posiest, es decir, no hay evidencia de que la atencion que recibieron ios nufios de este grupo
produjera thejoras en las puntuaciones de este test (ver la tabla 6 y la grafica 6)

Tabla 6. Puntajes y valores de los contrastes estadisticos obtemidos por el grupo control en el
Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readiness durante el pretest v el postest

b

Pretest J Postest U Pe 1!

Produccion de numeros 13 l 15 73 01336 |
Reconocirento de nimeros 28 29 120 | 08815
Dibugo de 19 puntos 45 45 125 1 0000
Copta de una oracion 58 59 i 1090 055127

Dibujo de una persona 40 4 ; 80 03160 ’

Suma de los cinco subtest: 3 !

Totales 184 192 l‘ 65 01901 |
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Produc de Reconoc. de Dibujo de 10 Copia de Cibuie de Tatales
numeros nameros puntos ung oracion una persona

[ Pretest .
O Postest

GRAFICA 6. Puntajes obtenidos por ef grupo control en el Anton Brenner Developmental

Gestalt Test of School Readiness durante el pretest y el postest

En el Examen de Observacion de la Lectura v la Escritura (Reading recoverv), en el contraste los
resultados de pretest a postest lo que se encontro fue lo siguente en el subtest de Wdenuficacion de
letras se obtuvo una U con un valor de 9 3, con un ruvel de significacion de p<0 5296, en el subtest de
prueba de palabras se obtuvo una U con un valor de 3 0, con un mivel de sigruficacién de p<G 1116, en
el subtest de conoaimuento def texto imprese se obtuvo una U con un valer de 12 0, con un mvel de
significacion de p<0 9139, en el subtest de voeabulano escnto se obtuveo una L con un valor de 6 3,
con un mivel significacion de p<0 2017, en el subtest de dictado se obtuvo una U con un valor de 7 5,
con un nivel de signuficacion de p<d 2933, en la puntuacion total de todos los subtest se obtuvo una U
con un valor de 40. con un mvel de significacion de p<0 0749 Lo antenor indica que en ef grupo
control no se presentaron avances sigrificativos durante el dempo que transcurmno de pretest & postest,
asi se puede observar en la tabla 7 v en lg grafica 7



T e G e el im0

CAPITULO VI RESULTADGS

Tabla 7. Punizjes y valores de los contrastes estadisticos obtenidos por el gruno control en el
Examen de Chservaaidn de la Lectura y la Escritura (Reading recovery) durante ef pretesi y el

postest.
]\r Pretest Postest ] ) P=< i
i
\ ldentificacion deletres 154 182 ] 95 05296 J
(
Prueba de palabras 26 58 | 590 01116 EE
| Concepto del rexto impreso 40 a1 120 | 0913 |
Vocabulario escrito 32 87 65 02017
Dictado 100 138 75 02933
Suma de las cinco subpruebas
Totales 352 506 10 00749 |
B0 ——— — ———— —— e
;M ——— N
W 400 - — o — — C———— — - e
% O Pretest ‘
E 300 - T — :OPostest
& 200 L
il mamuimily
2 L1 T _
ldentific de Pruebade Concep del Vocabu Dictaco Totales
letras palabras texto escnto
IMETesy

GRAFIC A 7. Puntajes obtenidos por el grupo controt en ¢f Examen de Observacion de la
Lectura y la Escritura (Reading recovery) durante ef pretest v el postest

En ¢f contraste de los resultados de pretest 2 postest del grupo control en la Prueba Monterrey se
encontro lo siewente en la prueba de la nocion gramancal de la2 oracion eserta se obruvo una U con un
valor de 6 C, con un mevel de significacion de p<0 1585, en la prueba de !a nocion de fa palabra escrta
se obtuvo una U con un valor de 9 0, cor un mvel de sxg;mﬁcauon de p0 5189, en [a suma de las dos
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pruebas se obtuve una U con ua valor de 6 0. con un nivel de sigruficacion de p<0 1099 Lo anterior
indica que no se presentaron avances sigmicatives en el iempo que transcurrio de pretest a postest en
el grupe control (ver la tabla 8 y la grafica 8).

Table 8. Puntajes v valores de los contrastes estadisticos obtenidos por el grupo control en ia
Prugha Monterrey durante el pretest v el postest.

i Pretest Postest U P< |
Noaon gramatical de la oracion 25 26 600 01585 |
escrita L
Nocién de la palabra escrita 46 a6 90 | 04189
Sumna de las dos subpruebas
| Totales 71 72 60 01099
80— ———— . - ——
70 . S—
80 - 4 o
@ S50 - : — =
F 40 o | DOPretest .
S OPesiest .
a 30 1 f
26 — - N 1 . S '
10— S ? — -
2
Nocion gramatical de a Nocion de iz palabra Totales
oracion escrita esonta

GRAFICA 8. Puntajes obtenidos por el grupo control en la Prueba Monterrey durante ef
pretest v el postest.

A parur de fos resuitados anteriores se puede rechazar ls hupdtesis nula ndmero "2" (Bl grupo control
difiere significativamente en los resuliados de pretest a postest obtemdos en las mediciones de El Test
de Matrices Progresivas de Raven, El Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readiness,
£l Examen de Observacion de la Lectura v 1a Eseritura de! Reading Recovery, v La Prueba Monterrey},
v& que en las puntuaciones totales de los cuatro instrumentos de evaluacidn no se presentaron
diferencias significativas, salvo una sola excepcion que se dio en la sene "A" del Test de Matrices
Progresivas de Raven, donde se obtuve una U con un valor de 2 0y con un nivel de sigmficacion de
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<0 0241 A pesar de ello, se puede condluir que los ntfios def grupo control no presentarcn un avance
importants de pretest a postest, dado gue {a mayoria de los resultados de los instrumentos aphcados as
lo sugieren, y tambien sugieren que la atencion o entrenamuento que recibieron estos mifios en la
USAER no produjo avances importantes

6.3. TERCER CONTRASTE

En esta parte, de la misma manera que en los anteriores contrastes, se prescntan las diferencias de
pretest a postest del grupo experimental En of Test de Matrices Progresivas de Raven se enconiro lo
siguiente en la serie "A” se obtuvo una U con un valor de 4 0, con un mivel de significacidon de
p<0 0687, que indica que los nifios de este grupo, como se esperaba presentaron un avance importante
en esta sene, pero no lo suficiente como para aceptar que la diferencia es significativa, en la serie "ab"
se obtuva una U con un valor de $ 5, con un nivel de sigmificacion de p<C 1275, en la senie "B" se
obtuvo una U con un valor de 4 0, con un ruvel de significacion de p<0 0696, que indica que los mfios
de este grupo. come 5¢ esperaba presentarcn un avance imponante en esta sene, perc no lo suficiente
como para aceptar que la diferencia es signuticativa. en la surma de las tres senes se obtuvo una U con
Jnsalor de 30, con un nivel de significacion de p<G 0159, que indica que en general los rurlos de este
$TUPO, COMO se esperaba presentaron Ln avance impoliante en este nstrumento de evaluzadn (ver la
zabla 9 v la grafica 9)

Tabla 9. Puntajes v valores de los contrastes estadisticos obtenidos por el grupo experimental
en et Test de Matrices Progresivas de Raven durante el pretest v el posest

Pretest | Postest | U P<
Sere A ( 29 T 15 T 30 ; 00687 |
Sene ab | 23 | 35 ( 5540 276 |
Sene B ‘. 16 | 23 : 40 0069
Suma de las ires seres Totales | 6% | 105 T 30 [‘ 0 045%
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GRAFICA 9. Puntajes obterudos por el grupo expenmental en ef Test de Matrices
Progresivas de Raven durante el pretest v el postest

En el comtraste de los resultados de pretest a postest del grupo experimental en el Anton Brenner
Developmental Gestalt Test of School Readiness o que se encontrd fue 1o siguiente en el subtest de
produccién de numeros se obtuve una U con un valor de 75, con un nvel de sigmificacion de
p<<0 1336, en el subtest de reconocimiento de nimeros se obtuyo una [ con un valor de 12 5, con un
mvel de significacion de p<] 0000, en el subtest de dibujo de puntos se obtuvo una U con un valor de
73, con un nivel de sigruficacién de p<0 1360, en el subtest de ia copia de una oracion se obtuvo una U
con un valor de 10 0, con un mivel sigmficacion de p<0 3173, en el subtest del dibujo de una persona se
obtuve una U con un valor de 4 0, con un nivel de significacion de p<0 0582, que wndica que los milos
de este grupo, come se esperaba preseniaron un avance \mponianie en esie subtes:, pero no 1o
suficiente como para aceptar que la diferencia es significativa, en la puntuacion total de todos los
subtest se obtuvo una U con un valor de 1 0, con un mivel de sigruficacion de p<0 0138, que indica que
en este nstrumento los mfios del grupo expenimental, como se esperaba, presentaron un avance
sigruficativo de pretest a postest (ver la tabla [0 y la gréfica 10)
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Tabla 15, Pumajes v valores de los conirastes estadisticos obtenidos por el grupo experimental
zn ol Anton Brenner Developmental Gestait Test of School Readiness duramie ¢f pretest v e

postest
L Pretest Postest [H P<
¢ Produccion de niimeros l 13 15 73 01336
Recotocumiento de nimeros 30 30 125 1 0000
Dhbujo de 10 punios 41 13 { 75 01360 |
Copiade una oracién | 58 60 L G0 03173
Drbujo de una persona 40 I 45 40 ] 00582
[
Suma de las cinco subpruebas i
Totales 182 165 ta | 00138
250 ———
20— —— e
g 150 — e — -
bt
g .
£ 100 — - '~ O Pretest *
O Postest '
50 T N I B
n :{——_—! E H I { E ! § L : t i
Produc de Reconoc. de Dibuio de 10 Copa de Dibue de Totales
nameros numeros puntos una eracion uUna persona

GRAFICA 10. Puntzjes obtemdos por el grupo expermental en ¢l Aston Brenner
Developmental Gestalt Test of School Readiness durante ef pretest y el postest

En el contraste de los resultados de pretest 2 postest del grupo expenmental en Examen de Observacion
de la Lectura v la Escritura {Reading recovery) se encontrd que en el subtest de idenuficacion de letras
se obtuve una con un valor de U 2 5, con un nivel de signmificacion e pr 00356, lo que indica que los
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nifios de este grupo presentaron un avance muy sigmficativo de pretest 2 posiest; en el subtest de
prucha de palabras se obtuvo una U con un valor de 20, con un mvel de significacion de p<0 0278, o
que indica gue los mfios de este grupo presentarcn Un avance muy significativo de pretest a postest; en
el subtest de conocimienic del texto impreso se obtuvo una U con un valor de 00, con un nivel de
significacion de p<0 0084, lo que indica que los mifios de este grupo presentaron un avance aitamente
significativo de pretest a postest; en ef subtest de vocabulario eserito se obtuvo una U can un valor de
00, cont un nivet sigrificacidn de p<0 0088, lo que indica que los miios de esie grupo presentaron un
avance altamente sigruficativo de pretest a postest; en ef subtest de dictado se obtuvo una U con un
valor de 20, con un mivel de sigmficacidn de p<0.0264, lo que indica que los nifios de este grupo
presentarcn un avance muy significativo de pretest & postest; en la puntuacion total de todos los subtest
se obtuvo una U con un valor de 1 0, con un nivel de significacién de p<0 0163, lo que indica que ios
nifios de este grupo presentaron un avance muy significativo en este instrumento (ver la tabla 11 v ia

grafica 11).

2 ™ 3

Tabls i1. Puntajes y vaiores de los contrasies estadisticos obtenidns por el grupo experimental
et el Examen de Observacion de la Lectura v 1a Esentura (Reading recovery) durante el pretest

1 el postest !

[ Pretest Postest U P< ;

Identficacion de letras i 156 247 25 0 0356
Prueba de palabras 24 76 ' 20 00278 |
Concepto del texto impreso 43 54 0o oo0sa |
Vocabulario escrito 28 121 | 00 00088 |
B Dictado 100 175 Tr" 20 00264 |
Surna de [as cinco subprudhas \ ] [ |

is Totales 351 673 10 00163
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GRAFICA 11. Pumtajes obtenidos por el grupo expenmental en el Examen de Observacion
dela Lectura y la Escritura (Reading recovery) durante ef pretest v ef postest.

En el contrasie de los resultados de pretest a postest del grupo experumental en la Prueba Monterrey
finalmente lo que se encontro fue lo siguiente. en la prueba de ia nocidn gramatical de la oracion escrita
se obtuvo unz U con un valor de 4 0, con un nivel de sigruficacion de p<0 G539, gue indica que los
nifios de este grupo, como se esperaba presentaron un avance unportante, pero no lo suficiente como
para aceptar que la diferencia es significativa, en la prueba de la nocidn de la palabrz escrita se obtuve
una U con un valor de 2 0, con un nivel de significacién de p<0 0250, lo que indica que los nifios de
este grupo presentaren un avance muy sigrificativo de pretest a postest, en la suma de las dos pruebas
se obtuvo una UJ con un valor de 2 3, con un nvel de significacion de p<0 0345, lo que indica que los
nfios de este grupo presentaron upn avance muy significative de pretest a postest en este instrumento
{verlatabla 12 v la grafica 12)

Tabla 12, Puntajes y valores de los contrastes estadisticos obienidos por el grupo experimental
en la Prueba Monterrey durante el pretest y et postest

g r Pretest Postest 2— L | P< !
[Nocion gramatical a¢ lz oracion 26 37| 40 00539
escria ! p
 Nocion de la palabra escrita | 45 67 ;o200 [ o020 |
| i
Suma de las dos subpruebas. J !
Totales 72 104 ‘ 25 {00345 |
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GRAFICA 12, Puntajes obterudos por el grupo expenmental en la Prueba Monterrey
durante el pretest y el postest

A parr de los resultados anteriores se puede rechazar la hipotesis nula nimero "37 (el grupo
expenmental no difiere significativamente en los puntajes de pretest @ postest obtemdos en las
medictones de El Test de Matrices Progresivas de Raven, El Anton Brenner Developmental Gestalt
Test of School Readimess, El Examen de Observacion de la Lectura ¥ la Escritura del Reading
Recovery, v La Prueba Monterrey), yva que en las puntuaciones totales de los cuatro instrimentos da
evaluacion se presentaron diferencias sigruficativas. sin emnbargo, hay que mencionar en algunos subtest
del Test de Matnices Progresivas de Raven y del Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School
Readiness las diferencias no fueron significativas A pesar de ello, se puede concluir que los rufios del
grupo expenmental presentaron diferencias sigmificativas de pretest a postest, dado que la mayoria de
los resultados de los instrumentos aplicados asi lo sugieren, v también sugiersn que la atencion o
entrenamiento que recibieron estos miios con el PEI produyo avances unportantes A parir de los
resuliados anteriores se puede rechazar la hipotesis nula numero 3" (el grupo expenmental no difiere
significativamente en los resultados del pretesi al postest, evaluandolo a traves de los siguentes
nstrumentos Ll Test de Matrices Progresivas de Raven, El Anton Brenner Developmental Gestalt Test
of Scheol Readiness, El Examen de Observacion de la Lectura y la Escritura del Reading Recovery, v
La Prueba Monterrev), va que en las puntuaciones totales de los cuatro instrumentos de evaluacion se
presentaron diferencias significativas, sin embargo, hay que mencionar en algunos subtest del Test de
Matrices Progresivas de Raven v del Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readiness
ias diferencias no fueron significativas A pesar de ello, se puede conciur que los nfios del grupo
expenmental presentaron diferencias sigmificativas del pretest al postest, dado que lz mayena de los
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resufiados de los instrumentos aplicados asi lo sugierern, y también sugieren que la atencidn o
emTenamiento Gue recibieron estos nifos con el PEL produjo avances importantes

6.4, CUARTO CONTRASTE

Por (ltimo, en esta parte se presentan los conirastes de los resultados del postest def grupo conirol v el
grupo experimental En el Test de Matnces Progresivas de Raven se enconiro lo siguiente en la sene
"A" se obtuvo una U con un valor de 8 0, con un nivel de significacion de p<0 3160, en la serie "ab" se
obtuvo una 1 con un valor de 8 0, con un nivel de aigmficacidon de p<0 3337, en la serte "B se obtuvo
ura U con un valor de 2.0, con un nivel de significacion de p<0 0214, que indica que se presenic una
diferencia muy sigmficativa entre los dos grupos en este subtest, en la sumna de las tres senes se obtuvo
una U con un valor de 2 5 y con un mvel de sigmficacidn de p<0 0339, que indica que se presento una

diferencia significativa entre los dos grupos en este instrumento, la tabla 13 y la grafica 13 as lo
muesiran

Tabla 13. Puntaes y valores de los contrastes estadisticos obterndos por los grupos control y
experimental en el Test de Matrices Progresivas de Raven durante el postest

l’ Grupe Congrol Grupe T Y ] P
Ezperimenial | :
Serie A [ 41 45 { s6 | o360 |
(i Serie ab | 24 33 T 30 03337
Serie B [ 17 25 Ii 20 T 00214
Suma de las tres senes Totales | 82 J 105 [ 25 00339
)




8 Grups Control
'O Grupo Expenmental f

Puntajes

Sene A Sene ab Sene B Totaies

GRAFICA 13. Puntajes obtenidos por los grupos control y expenmental en el Test de
Mainices Progresivas de Raven durante ef postest

En el contraste de ios resultados def postest obtenidos por el gupo control v el grupo experimental en
el Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School Readiness se encontrd lo siguiente en el
subtest de produccion de niimeros se obtuve una U con up valor de 12 5, con ur mivel de significacién
de p<l 0000, en el subtest de reconocimiento de nimercs se obtuve una L conun valor de 100, con
un mvel de significacidn de p<0 3173, en & subtest de dibujo de puntos se obiuvo una U con un valor
de 12 5, con un mvel de significacion de p<1 0000, en el subtest de la copia de una oracion se obtuve
una U con un valor de 100, con un nivel significacién de p<0 3173, en el subtest del dibujo de una
persona se obtuvo una U con un valor de 105, con un mvel de sigruficacion de p<G 6301, en la
puntuacion total de todos ios subtest se obtuvo una U con un valor de 8 0. con un mivel de significacion
de p<0 2877 Estas puntuaciones mdican que en ¢l postest entre los dos grupos no se presentaron
diferencias sigmficanivas, lo que indica que tuvieron resuliados semejantes Esto lo podemos observar

mas claro en la tabla 14 y la grifica 14
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Tabla 14, Pumaes v vaiores de los contrastes estadisticos obtenidos por los grupos control v
experimental en ef Anton Brenrer Developmental Gestalt Test of School Readiness durante e

postest
| Grupo control Grupe | U p< |
experimental | !
Produccion de numeros 5 5 125 | 10000
Reconocimiente de nimeros 29 30 160 ! 03173
i |
I Dibujo de 10 puntos 1 45 s 125 16000
Copia de una oracion | 39 1 60 100 03173
Dibujo de una persona 44 45 105 06501
i
Suma de las cinco subpruebas
Totales 192 165 80 02877
200 -
180 B
160 — — _
s
wl
g, 158 — O Grupe contro! !
b . :
E 20 O Grupe experimental .
80 S
e iEzliEnE
20 .
o LT _ ;

Produc  Recono Dibujo de Copia de Dibuio de  Toizles
de de 10 puntos una una
nUMerss numerss oracidn  persong

GRAFICA 14, Puntajes obterdos por los grupos control y experimentai en el Anton
Brenner Developmental Gestalt Test of School Readiness durante el postest.

En el contraste de los resultados del postest obtemidos por el grupo control v el grupo expenmental en
el Examen de Observacion de la Lectura v la Esentura {Reading recovery) se encontro lo siguiente en
¢l subtest de dentificacion de letras se obtuvo una U con un valor de U 235, con un mvel de
sigmficacien de p<0 0356, que indica que se presenté una diferencia significativa entre los dos grupos,

94



e

CAPTTULO VI RESULTADOS

en of subtest de prucha de patabras se obtuve unz U con un valor de 8 5, con un nivel de significaciom
de p<{ 3947, en ef subrest de conommiento del texio impreso se obtuve una U con un valor de 0, con
un nivel de sigmiicacion de p<0 0135, que indica que se presentd una diferencia altamente significativa
entre los dos grupos; en el subtest de vocabulario eserito se obtuvo una U con un valer de 6 0, con un
mvel significacion de p<0 1693, en et subtest de dictado se obtuvo una U con un valor de 8 0y con un
nivei de significacion de p<0 36190, en la puntuacion total de todos los subtest se obtuvo una U con un
valor de 3 0, con un nivel de sigmficacidn de p<0 0465, que mdica que en general se presentd una
diferencia significativa en este mstrumento (ver la tabla 15 v la grafica 15)

Tabla 15. Puntajes y valores de los contrastes estadisticos obtenidos por los grupos control v
experimental en el Examen de Observacion de la Lectura y fa Escritura (Reading recovery)

durante el pastest
Grugo contrel| Grups | U P< !
3 experimenial
"7 Ident:ficacion de letras 32 247 23 00356
Prueba de palabras 58 76 853 03947
Concepto del texto impreso 1 41 54 1o 00135
| Vocabulario escrito L 87 121 | 50 | 0 1693
f Dictado 138 175 ‘ 20 | 03610
" Suma de las cinco subpruebas _1—
Totales 506 ‘ 673 ! 30 f 0 0465
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GRAFICA 15. Puntajes obtenidos por los grupes control y expenmental en ef Examen de
Observacion de la Lectura v la Escritura (Reading recovery) durante el pestest

En el contraste de los resultados det postest obtenidos por el grupe control v ef grupo experimental en
la Prueba Monterrey s& encontré que en {a prueba de la nocion gramatical de 2 oracion escrita se
obtuve una U con un valor de 110 y con un mvel de sigmificacion de p<0 7373, en la prueba de la
necion de la palabra escnta se obtuvo una U con un valor de 12 0 y con un mvel de signficacion de
p<0 9097, en la suma de las dos pruebas se obtuvo una © con un valor de 3 0 y con un nivel de
significacion de p<0 04359, que indica que en general se presento una diferencia sigruficativa en este
mstnumento {ver 12 1abla 16 y la grafica 16)

Tabla i6. Puntajes v valores de los contrastes estadisucos obtenidos por los grupos control y
exnenmental en la Prueba Monterrey durante el postest

Grupeo control Grupe | U J IS f}
i experimental | i
| Nocién gramatical de la oracion 33 37 J 1o 07373 &
escrita ! , L ,
Nocién de la palabra escnta 50 TeT | 120 # 09097 %
Suma de las dos subpruepas |
i Totales 83 g ! 30 L 0 0459
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GRAFICA 16. Puntajes obtenidos por los grupos control y expenmental en la Prueba
Monterrey durente el postest.

A partir de los resultados antenores se rechaza ta hipdtesis nula nimero "4 (El grupo control y &
grupo expenmenal no difieren significativamente en los puntajes de postest obtenidos en las mediciones
de El Test de Matrices Progresivas de Raven, El Anton Brenner Developmental Gestalt Test of School
Readiness, Ei Examen de Observacion de la Lectura v la Eseritura det Reading Recovery, y La Prucha
‘onterrey) o obstante, los resuitados del analisis estadistico indican que en el postest los dos grupos
ne tuvieran diferencias significativas en el Anton Brenner Developmental Gestalt Test of Schocl
Readiness Esto Oltime seguramente sucedid por el hecho de que desde el pretest los dos grupos
alcanzaron puntuaciones muy altas y para el postest no quedd margen para encontrar alguna diferencia,
va que el mvel de exagencia del test resulid ser muy bajo para los nifios Sin embarge, en los tres
instrumentos restantes si s¢ encontraron diferencias sigruficativas Por lo tanto, se puede conchur que
los mfios del grupo expenmental presemarcn mayores avances gue el grupo control, dado que la
mayona de los mstrumentos aplicades asi lo sugieren, y también sugieren que fa atencion o
entrenamuento que recib1d el grupo expenmental produio mayores avances que los del grupe control
que se atendio en la USAER. Con todo esto se cuenta con mavyor nimero de elementos para rechazar
ia hupotesis nula numero "4"
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7.1 INTERPRETACION DE LOS RESULTADOS

En este apartado se presentan las interpretaciones de los resultados del analisis estadistico, siguendo el
rsmo orden de preseniacién que el capitulo antenor (1) tterpretacion del contraste entre el grupo
control v ef grupo experimentat antes del tratarniento (pretest). {2} interpretacion del contraste entre el
pretest v ef postest en el grupo control, (3) interpretacion del contraste entre el pretest y el postest en el
grupo experynental, y (4) nterpretacion del coniraste entre el grupo control v el grupo expenmental
después del tratamiento {postest}.

i} En el pruner contraste se rechaza la pnmera fupotesis alternaniva Se demostrd gue en el
pretest, entre el grupo contrel v el grnipe expenmental. no habia diferencias sigriticatras entre
sus puntajes totales en los cuatro instrumentos de evaluacion Se demostro que antes de la
intervencién ios nifios de ambos grupos se enconiraban en situaciones semejantes Se trataba de
nifios con similares mveles de capacidad intelectual. simulares aptrudes escolares, similares
conoclmuentos acerca de la lectura vy la escntura, v con similares nnveles de conceptualizacion de
la lecto-escritura. Al rewvisar las puntuaciones del pretest, era evidente gue los mifics
preseniaban resultados muy bajos principaimente en su capacidad ntelectual v en ia lecto-
escritura, efio habla de que efectivamente se trabajo con mMos con bajo mivel de desarrollo
cognitive y con dificultades en la adquisicion de la tecto-eseritura Sin embargo. en el test que
mude ias aptitudes escolares, todos los nifios puntuarcn muy alto, lo cual siguifica que todos
ellos contaban con un adecuado desarrollo del aprendizaje de fas aptitudes que permiten que
estén listos o preparados para iniciar el primer grado escolar

2) Con ef segundo contraste que compara tos resuitados del pretest contra el postest en el
grupo control, se rechazd la hipdtesis alternativa numero dos. ya que no se presentaron
diferencias significanivas en el andlisis estadistico de las puntuaciones totales de los cuatro
instrumentos de evaluacion Sin embargo, en el contraste de la sene "A" del Test de Matnces
Progresivas de Raven, si se present6 una diferencia significatva. esta diferencia puede tener
vartas explicaciones posibles Por gjernplo, puede ser el resultado del upo de atencion y apovo
Gue recibieron estos mifios en su grupa comun y enla USAER. el resultado del paso del tempo
del pretest af postest o el efecto del azar que sucede cuando los wifios dan respuestas correctas
sin estar seguros de ello, esas respuestas se aciertan por casuahdad y evidentemente no reflgjan
realmente la capacidad intelectual
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En este caso, se apoya més lz (liima explicacion, va gue dicha diferencia fue la unica
significativamente valida que se presentd Ademas, como lo establece of manual del mismo test,
pueden presentarse puntuaciones que no son esperadas Se mdica que las tres series ("A”", "ab"

v "B"} deben arrcjar puntuaciones esperadas de acuerdo z la puntuacion total Por ejemplo, si
en 1a suma de las tres seres se obtiene un resultado total de 15 puntos, se espera que en la sene
"A" se hayan cbtenido 8 puntos, en la serie "ab" 4 puntos y en la sene "B 3 puntos, de esta
manera, para que s¢ considere confiable una puntuacién no debe ser mayor o menor de tres
puntos de lo esperado Este es un método que se emplea para mterpretar ¢l significado de un
puntaje cuando se presentan discrepancias, esa interpretacion se da en funcion de la frecuencia
percentual con que un puniaje simular ocurre entre personas de la misma edad

De acuerdo 2 lo que se ha mencionado, hay sospechas de la confizbilidad de los puntajes de la
serie "A" en el postest de los mfios del grupo control, dado que cuatro de los cinco miios
presentaron puntajes mayores a los esperados en esta sene Lo normal como va s& menciond, s
que no se presenten discrepancias entre los puntajes obtenidos en cada una de las ires series v
los puntales esperados De ser asl. se puede estar hablando de que se acertaron vanas
respuestas por azar y (ué esas respuestas no reflejan fielmente la capacidad mtelectual de los
nifios

A pesar de la diferencia que se presentd en la serie A", en la puntuacion total del test no se
presento diferencia Por lo tanto, se puede decir que el grupo control no presento una diferencia
sigruficativa del pretest al postest en el Test de Matrices Progresivas de Raven, situacién que
tambien sucedio en los demas instrumentos de evaluacion

Todo o anterior se puede interpretar de la stguiente manera durante el hempe que transeurtio
del pretest al postest, los mfios del grupo control no presentaron grandes logros en el
desarrollo de su capacidad intelectual, el mejoramiento de sus aputudes para el aprendizaje
escowar. el aumento de sus conocunientos acerca de la lectura v la escntura. [a elevacidn de su
mvel de conceptualizacidn de la lecto-eseritura Por lo que se concluve, que el apoyo que
recibieron estos mfics en la USAER, no contmibuyo a que se presentaran mayores logros

3) En el tercer contraste se rechaza fa hupotesis alternativa nimero tres Se demostre que e
2rupo experimental presentd diferencias sizndicativas entre sus puniajes totales del pretest v del
postest en {08 cuatro insirumentos de evaluzcion Ello demuestra. que fos nifios de este grupo
ruseron logros imponantes en ef desarrollo de su capacidad intelectual. &l mejoramuento de sus
aptitudes para el aprendizaje escolar, el aumenzc de sus conocuruentos acerca de la lectura v la
escritura, la elevacidn de su nivel de conceptualizacion de la lecto-escntura Por lo tanto. se
afirma que fa aphicacidn del PEL que recibieron estos mifios, contriouyo a que se preseniararn
unportantes logros
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4} En el cuario contraste se rechaza la hepotesis alternativa numErc Cuatro, ya que se presento
una diferencia sigruficanve emire los dos grupos en e postest 3e demostraron diferencias
significativas entre las puntuaciones totales de los mifios del grupo control y del grupo
expenmental en el Test de Matrices Progresivas de Raven. en el Examen de Observacion de la
lectura v la escritura (Reading Recovery) v en ia Prueba Monterrey  Se encontro que os nifios
del crupe experimental twieron mayores logros que los nefios del srupo control, basicamente
en ¢l desarrollo de su capacidad intefectual, en sus conocumientos acerca de [a lectura y la
escriturs, v en el avance de los nbveles de conceptualizacion de la lecto-escritura Por o tanto,
con lo que se halld en el postest con estos tres instrumentos, se afirma que, come consecucncia
de la aplicacton del PEI, se obtuvieron mayores logros que con ia atencion a traves de la
Propuesta Para la Adquisicion de ia Lecto-escrituradela DEE

Sin embargo, resulta importante aclarar que en este ulumo contraste, al analizar las
puntuaciones totales en el postest del grupo control v del grupo expenmental en el Anton
Brenner Developmenial Gestalt Test of School Readiness, no se encontro una diferencia
significativa, segurarnente porque en el pretest todos ‘os rifios obtusvteron puntajes muy aitos,
es decir, casi obtuvieron las maximas calificaciones, v para el postest, ya no haba nosibilidad de
obtener mavores puntajes como para que se pudieran presentar diferencias sigruficativas Esto
habla de que el nivel de exigencia del test fue muy bajo para los mutios de esta mvestigacion

7.2. CONCLUSIONES

En primera instancia, se ¢oncluye que resulté pertinente aplicar ¢l PEI como una propuesta de
intervencion para nifies reprobades de pnmer afio con dificultades en el proceso de adqusicion de
la lecto-escritura {objetivo general de la investigacton) El cubnr este objetivo, a su vez implico
que tambten se tuvo que cubnr ¢l objetivo general v los especificos del PEL Del cumpliriento del
chjetivo general del PEL se puede concluir que defimtivamente quedo cubierto, ya que fue posible
constatar €l aumento de la capacidad de los ruftos para ser modificados. es decir. como lo
mencionan Martmnez y cols (1990) los mfios & los que se le aphca el PEl aumentan la
modificamlidad cogrutiva estructural, la autoplasticidad v la fleubiidad. que lleva a que el
individuo pueda hacerse mas sensible y abierto a todas las fuentes de donde proceden los

estimulos

Ahora bien. del cumplimiento de los objetivos especificos que se establecen en el PEL también se
puede conclurr que guedaron cublertos, puesto que se legro correwr {as functones cogmitivas
deficientes de los nifios (sistema de actividad mental que es prerrequisito de otras acuvidades o
funciones}, sc ayudd a adquinr conceptos basicos, designacienes. vocabulario, operaciones v
relaciones, las cuales van configurando el pensamientc dentro de un orden v una precision
superiores, se insist:0 sobre la produccion de la monvacion mtninseca por medio de la creacion de
habitos v |z toma de conciencia del alumno sobre su grado de dedicacion a las tareas. se trabajo
insistentemente en producis procesos de reflexidn e wmsight para tlegar a la comprension det come
v ¢l porqué de los propios comportamientos, €sta parte se puede considerar como terreno de la
metacognicion, ¥ {inalmente se consiguid gue los mifios se consideéraran personas con mavor
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autonornia, ©On normativas interionzadas, con mayer capacidad de  autodeterminacion,
dependencia y mayor creatividad

Por otra parte, respecto a la categoria de los problemas de aprendizaje, algo que lama la atencién
y que es Importante mencionar, es especificamente el estado actual de algunos aspectos teornicos
Como la falta de unificacién de cnterios para explicar que sucede con los mfios que presentan
estos problemas Se ha podido constatar que existen diferentes opiniones sobre los sintomas que
presentan estos mfios ¥ mas aln sobre las causas que [os generan, en algunos casos se atnbuyen
las causas a factores ambientales-externos o interncs La verdad es que los investigadores no han
Hegado a umficarse en sus opiruones Para Taylor y Stenberg (1989), las explicaciones varian entre
los nvestigadores segun el marco tednco en que se basen Por elemplo, deniro del enfoque
neuropsicologico. se menciona que las causas de los problemas de aprendizaje son de naturaleza
neurologica, con base en esto, se han originado una serie de teonas gue mcluyen aspectos iales
como déficits en la dominancia cerebral, en los procesos percepuvos, eén la memona auditiva ¢ en
ta memona bisensorial. etc

Mientras tanto. para los enfoques cognoscintos las causas de los problemas de aprendizaje, desde
=l punto ce vista de los enfoques basados en el procesanuento de lz intormacion. se deben a clertas
desviaciones del desarrcllo normal en las funciones psicolégicas o linguisticas, va que se dice que
hay un nadecuado procesamuento de la informacion, en el que existe una manera inapropiada en la
gue el individuo recibe, interpreta y/o responde a los estmulos sensonales Para el enfoque
constructivista social los problemas Je aprendizeje se presentan en mifios que han terudo un curso
de desarrollo diferente. que los Heva a que muestren desempefics muy pobres en la escuela, pero
antes aue nada estos problemas definttivamente se dice que son de caracter social

Por otra parte. en los enfoques ecologicos u holisticos. que investigan [0 que sucede tanto en el
salon de clase como en la escusla. se dice que los problemas de aprendizaje nenen que ver en
cterta medida con la falta de equilibrio arménico del entorno de la clase. donde 12 organizacion de
las estructuras. las interacciones e interrelaciones no son las mas acecuadas Asimismo, en la
ecologia de la escuela se dice que los problemas de aprendizaje estan en estrecha relacion con el
ecosisiema educativo, el cual juega un papel muy importante dadz la influencia que nene en &l
wfie Esta influencia puede tener efecios negatives al toparse con niftps que uenen diferentes
patrones de conducta, diversos esulos de wida. distintas metas de logro de acuerdo a los lugares
donde se encuentre. va que en cada tugar cambian los aspectos sociales, politicos y economicas

Todz esta informacion muestra las distintas opiniones que hav en torno a esta categona de los
nroblemas de aprendizaje Tambien en los problemas en la adawsicion de la lecto-escntura hay
diferentes opruones sobre las causas, los factores o mhabilidades aue se relacionan con estos
problemas Por gemplo, Durkin (1980} hace mencion de opiniones que censideraban que la
dificultad parz aprender a legr v escnibir se debiz a gue los mifios no estaban listos para la
instruccion por falta de maduracion, ya que no alcanzan a cubrir, como dicen Doehnng, Tntes,
Patel v Fledorowicz (1981}, las demandas cogmtivas v hnguisticas que ewge esic aprendizaje, o
como lo sostiene Gearheart {1987) no se cuenia con las hab:idades de tpo viso-motor,
pETCEPLIVD-IMOICGT ¥ $EnsSono-motor Para otros autores como Chester (1973) ios tactores que se
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consideran importantes para la [ectura son. inteligencia, percepaién, comprension, esiilo cogntive,
personalidad v lenguaje Aunque para &, les &reas que parecen ser las mas promisonias en cuanio &
su relacion con la lecturs son el drea cogmtive, el area de la perscnalidad y el area del lenguaje

Veilutino v Scanlon (1982) en la busqueda de informacion encontraron que existen diferentes
habilidades que se relacioran cou la adquisicion y dominio de la lecto-escrnitura, estas habilidades
so 1a necesidad de una organizacion espacial adecuada que se traduzca en una adecuada
percepcton visual, las habilidades para integrar la informacién que es procesada por diversos
sistemas sensoriales wdispensables, la buena memoria para la informacion sensorial recibida, que
se traducirda en una buena gjecucion en la lecto-escritura, el prestar atencion selectiva a los
estimuios presentados, ¥ la relacion de una buena ejecucion de la lectura con el aprendizaje
asociative Al final como conclusion, proponen tres tipos de habiidades de codificacidon de orden
linguistico, que segun ellos, son las que tienen mayor refacion con la gecucion tanto de !a lectura
como de la escritura codificacion sintactica, codificacion semantica v codificacion fonética

En cuanto a la codificacion v la decodificacion, autores como Pertetu. Finger y Hogaboam (15978)
y Mann, Lieber y Shankweiler (1980) mencionan que ia velocidad de codificacion es un aspecto
central para la lectura, v gue ademas la ccd.ficacion v la rep.esentacion ‘onetica parecen
relacionarse con el exito en el aprendizaje de la lectura A su vez. Mormmson y Mais (1982)
menclonan que hacer énfasis en la ensefianza de las habiidades para el maneo de la
correspondencia entre simbolo v sonido, asi como entre ortografia y fonologia, impde al nifio
desarroliar habilidades de decodificacion automatica necesaras para lecturas complejas donde es
indispensable la comprensidn. Ademas, estos ultimos auteres mencionan que 1as habilidades de
decodificacion automatica son imporiantes tanto en las fases »niciales de la adquisicion de la
lectura v la escritura, donde se tiene gue automatizar .2 1dentficacion de letras v palabras. como en
las fases posteriores donde se espera un suficiente manejo de mnformacion de manera rapida y sin
mucho esfuerzo

Como se puede ver. hay nociones muy diferentes al explicar la etiologia de los problemas que
presentan los wfios en el gprendizaje de la lecro-escriiura Generaimente se nenen nociones en lzs
que se considera que en este proceso de aprendizaje solo intervienen aspectos de formg aislada, sin
advertir que ia actividad de leer v esenbir muvolucra procesos diferentes para os mfos (Levin v
Telchinsky, 198%) De hecho, tanto lz lectura como la escritura resuitan ser conductas niegradas
donde interactlan vanios procesos, siende dificil determinar hasta dende v en qué medida participa
algun aspecto en ia conducta integrada {Perfetti vy Hogaboam. 1975} Lo anterior hace suponer
que resulta entonces complicado explicar el problema de la adquisicion de la lecto-escritura &
partir de causas. factores o habilidades vistas de forma aislada Por consiguiente, en el caso de la
intervencion. resuliz adecuado pensar que para la atencidn de estos problemas se debe partir desde
una perspectiva 1eanica que no se cenire on factores o habilidades de forma astada, sinp en una en
la que se conciba a la lecto-escritura como conductas wntegradas donde interactian varos
procesos Por lo tanto, en este caso el PEI viene 2 ser un programa 'doneo parz ello
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ecapitulando, se puede concluir que como 1 esu“ade de la revision bibliogratica reaiizada ahora
se cuenta con informacion a partir de ia cual se puede tener una :des mas mtegral de lo que sucede
en tomo a 1a categoma de 08 problemas de aprendizaje vy especificamente a los problemas que
tienen algunos nifies en la adquisicion de la lecto-escritura Y algo muy importante de remarcar de
todo esto, es la gran cantidad de informacion que se puede encontrar, en la que no hay un acuerdo
entre los disuntos investigadores para determunar ciaramente cuales son los aspectos, habilidades o
factores més importantes gue se wvolucran en e aprendizaje Esta situacion provoca que siga
existiendo la necestdad de continuar con investigagiones que perm:tan desarrollar mas informacion
tednica que ofrezea explicaciones para una Mejor comprension v atencion de estos miios

Ahora bien. respecto a las conclusiones acerca de las hipOtesis que se plantearon, se encontrd que
la hipotes:s de trabajo (un grupo de wios rependores de primer graudo escolar con dificultades en
la adquisicion de fa lecto-escritura que son sometidos a g aplicacion del PED -grupo
experimental- lograran mejores puntajes en las medictiones que un grupo de mifios que son
aterchicdos en una USAER -grupo control-) no se confirmo del todo. dado que las cuatre hipotesis
alternativas no se rechazaron totalmente Aun asi, es importante mencionar que (a mayona de los
resultados del analisis estadistico fueron favorables para recnazarlas

1 El grupo control y el grupo experimental resultaron ser homogeneos zf iucio de i
m»esngacxon {tupotesis alternativa numero 1), ¥a que 10dos 10s wios tenan bayos ruveles de
capacidad intelectual. evidentes problemas en la adquisicion de !z lecto-escniura. aunque
resultaron tener un adecuado desarrollo de las apuituges que permuten estar preparados o
listos para incar el primer grado escolar

2 Los nifios del grupo control no tuvieron camoios ~wrificamos det pretest al postest

{hupotesis alternatva numere 2) Es decr, a pesar de ser aterdidos en una USAER. no

tvieron grandes logros en el desarrollo de su capacidad intelectaal. en ef meyoramento de

sus aptitudes para el aprendizaje escolar. en el aumenio de sus conocimientos acerca de la
lectura v la escritura. v en la elevacion de su nivel de conceprueahzacion de la lecto-gsenitura

(%)

Los rufios del grupo experimental s1 tuvieron cambios signiticatnos def pretest &l postest
(hipotests alternatrva numero 3) Es decir. [a aplicacion ael PEI comnbuve a que tusvieran
logros impontantes en e desarrollo de su capacidac irtelectual. en el mejoramiento de sus
aptitudes para ef aprendizaje escolar, en & aumento ge ~us conocuentes acerca de la
lectura v la escntura, y en la elevacion de su ravel de conceptualizacion de la lecro-escntura

de

En el postest, los nifios del grupe expenmental tuvieron mavores logres que ios del grupo
control (hipotesis altemativa numero 4) prncipalmenie en of desarrelle de su capaadad
mtelectual, en ol aumento de sus conocumientos acerca Jde .z lectura v la escritura, v en la
etevacion de su nivel de conceptualizacion de fa lecto-escniura Sin embargo, en las
aptitudes para el aprendizaje escolar, los dos grupoes cont nuaron oresentando sutulares
nveles Esto ultime sucedio, como va se menciong en 2l ararmado artenor. dendo a que el
wvel de exigencia def test que se uihizd flie muy bajo para los Aos ce la investigacion, va
Jue desde el pretest los dos grupos cast obfuVIEron 13 mdsLias PLALACIONES
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Dado lo anterlor, puede considerarse seriamente que la ipdtesis de trabajo quedd comprobada, va que
se enconird informacidn de gran peso para confirmaria Los rufios der grupo expenmental alcanzaron
megores logros como resultado de ia aplicacion del PEL gue los mos del grupe control, a quienes se
les aplico de la Propuesta Para la Adquisicon de la Lecto-escntura que se uthzz ex la DEE
Asimismo, se presentaron evidencias para apovar el plantearmiento teorco que se expuso al
principio. en el que se menciona que uno de los problemas basicos en proceso de adquisicion de la
lecto-escnitura, radica en el bajo nivel de desarrollo cogrtivo

Asimismo, fambien se preseniaron evidencias imporantes que sugleren que al meorar las
estructuras cognoscitivas de los rufos del grupo experimental a quienes se les aplicd el PEL estos
aceleraron su proceso en la adquisicion de la lecto-escnitura Es dectr, se ha demostrado que con fa
aplicacion de! PEL se han podido desarrollar las capacidades mtelectuales que pernuten asimular y
uttlizar mas plenamente los conocimientos escolares

Ademas, otro aspecto importante de mencionar, &s el hecho de que va se tiene lz evidencia de que la
aphcacion del PE] representa una altemativa de atencion que propicia mejores resuliados de los que se
consiguen en las USAER con los wifios que tienen dificultades en ia adquisicidn de la lecto-esentura Se
ha dernostrado lo que menciona Feuerstein y cols {1980). que una vez que se potenae la capacidad
de los individuos a traves de |z megjora de las funciones cognutrvas deficientes. su rendiruento
escolar aumenta Por lo tanto, el PEI se muestra como una interesanie propuesta que puede
contrbuir a la soluctén de las problematicas educativas de muchos mifios mexicanos que han
reprobade el prmer grado escolar como resultado de las dificultades que tienen en la adqusicion
de la lecto-escntura

Tambien es importante mencionar que los resuliados que se encontraron en esta investigacion
comciden cen los que Prieto (1989), Beasley y Shaver (1990}, Luther y Wyhe (1991} y Egoz:
{1991) reportan en otros paises En todos los casos se ha demostrade la eficiencia del PEIL pues
queda corrmado gue al concluir con la wntersencion se produce en general en los suetos una
mejora imporiante Como el cambio en su funclonamiento ¢ognitivo, un AUMENIO €0 SUS Procesos
de razonanmuento, una mejor utihzacion de las estrategias de pensamienio v una mejora O aumento
en su potencial de aprendizaje Lo cual se refieja o se asocia con ganancias positivas en los
desempefios académicos. de la misma manera, tambien se llega a propiciar efectos positivos en la
motivacion. en la conducta desorganzada y en los habitos de trabajp Ademas de 1odo, et PE!
cuenta con otras bondades de gran valor. como es lz nocton netamenié humana con la que se
cencibe a los individuos. nocion en la que se les ve con abundantes porencialidades, tanto en &l
terrenc de desarrollo cognoscitivo como afectivo, siempre con una vision opitmusta del mdracue

&
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7.3. RECOMENDACIONES

Los profesionales dedicados 2 la educacion especial, como maestros, pedagogos y psicdlogos, etc

Deben reconocer la postbilidad de llevar a fa practica una ensefianza tal que desarrolle las capacidades
de los escolares Como lo sostiene Davidov {1988), el proceso de desarrollo psiquico de los nifios no se
realiza por ¢l simple wanscurnr del tiempo, sine & traves de la ensefianza y la educacion que juegan un
papel determinante, ya que por medio de ellas se puede mfluir de manera sustancial. por ejemplo, sobre
el desarrollo de las capecmdaces mtelectuales de los escolares. No se puede acepiar la idea de que se
debe esperar a que se dé el desarrollo de las capacidades de los nifios de manera espontanea o natural

En vez de ello, como dice Feuerstein y cols {1980}, se puede vy se debe potenciar esas capacidades 2
través de la mejora de las finciones cognitivas deficientes, las cuales, se reflejan en deficiencias en el
desarrollo de las operaciones mertales, pobreza en los procesos de aprendizaje, falta de corpus de
aprendizajes significativos en la memoria y carencia de un sistema de necesidades internas Se debe
comprender que una educacion integral debe contemplar el ensefiar 2 los alumnos a pensar, es decir, se
debe potenciar en ellos los fundamentos del pensamiento, por medio de una intervencion que impulse ¢
desarrollo

Se debe romper tambien con la {radicion educativa, que adn persiste en la educacidn especial v en
general en la educacion basica, tradicién en la cual la escuela privilegiz como unos de sus principales
fines la adquisicion de conocinuentos que sugieren los programas escolares Contrario z esto, resultaria
MAS converiente contar con proyectos y programas educativos con objetivos diferentes (Que ademas de
cumplir con fa transmistdn de conterudos escolares, garantice entre otras cosas, ef desarrollo de las
estructuras cognoscitivas de los nifios; una adecuada formacion para que puedan utlizar de la mejor
forma sus capacidades intelectuales, promowviendo una actitud critica v mas pensante ante la vida, con
un sentido de emancipacién positva v optimista del pensamiento

La DEE deberia promover reformas que apoven el desarrollo de una educacidon donde el
objetvo principal sea el enseftar a pensar a es0s milos que presenian problemas de aprendizaje
Ya que con ello se podria contribuir en gran medida a evitar ef fracaso escolar, y que el paso del
nifio por lz escuela, como dice Salvat (1979), en lugar de ser una expenencia dolorosa que puede
causar dafio en su personabdad, pueda promover la madurez psiquica, ntelectual, afectiva y
volitiva Donde todos. de hecho, se beneficien de igual forma de la cultura que ofrece 14 escuela

Firalmente. se ha demostrado que la aplicacton del PEI puede representar una alternativa que permite
mejorar la atencion que hasta ahora reciben los nifios en la DEE  Sin embargo, es necesario confirmar
con mas contundencia que el PEI efectivamente representar una buena alternativa de educacion espect
para trabajar con nifios con problemas de aprendizaje que se encuentran con dificultades en la
adguisicidn de |z lecto-escritura  Se debe hacer investigacion con otro sujeros en otras pobiaciones de
ias diferentes regiones del pais, para poder generalizar los resultados obtenidos en esta ocasion
Ademas, también hace falta hacer Investigacion donde se aboquen al estudio de otros contenidos v en
otros grados escolares Pues se reconoce que una limitacion de esta investigacion ha stdo la faita de
generalizacion de los resultados obterudos, va que no se pueden generalizar los hallazgos con muesiras
pequefias como la que se utdizd



TV T R AR Y — — L ——— m——m—m——T

CABITULC VIL DISCUSION

En genersl se necesia darle la debida atencidn z las dificultades en la adquisicion de la lecto-
escriturg, & otras areas de los problemas de aprendizaje, & las demas categorias de la educacion
especial v finalmente a todos los niveles del sistema educativo nacional Todo ello para contnbuir
a la transformacion que necesita la educacion del pas, transformacion que lleve a que la educacidn
sea una priondad del pais v que sea el nstrumento para construir el futuro que cfrezca mayor
equidad y un mejor bienestar social. Ademas también tiene que ser una transformacion en la que el
campo de la Educacion Especial se constituya en uno de los aspectos de prioridad. donde se
considere flelmente 1a posibilidad de adaptacion e integracion al medic de todos los individuos con
necesidades educativas especiales, haciendo un gran énfasis en alcanzar un alto desarrollo en el
analisis, planeacion, disefic, evaluacion, intervencion, investigacion y prevencion
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Quuero ver cuantas palabeas puedes esertbr (Pucsts escrior tu nombr.”

Siel rufio cice 'm0 L pregonit.e SISADE S3CMIGI DUICILS ¢ un

oSabes escrioir? (Y7 cel? o o om? (la?
Y despuyes, suglera o(ras palatras que quizes sepu

Svelrutogice "5 s.oa
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Dien, ahora, preusa en toaas (as palauras gue u sabes wsomdne v eseribelas,

Dele nasta 10 myngtos  S1 nccesda asuda diga

cSavbes como escribir...?
Use ona nusta 2o palaorss que el mifio encentiana en sus wbros L2 oS 1LR2es 3o, 2.0, 2N,
soy, pdra, §i, Ng., Un. una, vicne, gusla, ¢stoy, se o sen s lGdi 2lu, perro, sube,

mira. vamaes. csie, esia, [o, @Ue, U, Mama, papd. oa, Jugan, cumee, don, del mes Casa,
togo, s€, gue.

Las sigwreries

230N S€ JALG0TAS SC QUCCEn USAr DArd oL

Sabes como escribir momures ag..?

miembros ge w {amla

amiizes ae osaon

animaces {galo. perrg, ratoen, vaed, oveja -

colores {rgsa, roja, azul, verde..)

nartes o cuartes de la c¢asa (couina, saia, bdlou

- colmiaas {taco, huevo, nicve...}

- mocos de transportacion (¢arro, ote, hciclein, tren )

B Ciay, 19335, Parmuso ¢z adanticitn, (adapled with oemiussor}



Tarea 45 desaltate
(Task #3) YL
Py

HOIA PARA MARCAR LOS RESLLTWDOS DLL DICTADO
eanng for nctien T

Prieza de Dicuado
(Dictation Tass,

Te voy 2 lecr un cuents  Cuzndo termine de leerln una ver, sonvere 2 feer o otrd sz mdy
despacto pars Gue W pucaas escoibir as palabras del cuentuo oss oo Clecto W00 nwidez
Aigunas de ias paiabras sen dificies  Diias despaciio 3 U misme » nicasa de cumo las
podrias es:tibir,

Prucha del Forma A 1. T ¢ 7 2 o . ~ s T - “ o405 oz
princ.sode T s 4§ 0" t - PO N BT |
ane
(Begincuag ef e - ——
ne vear 5. O M P M )
PPN S L A . P S T
Envads o Ferma B 1. a2 a ¢ 5 & ¢ . .
Desconanuac.o- [P B fE TS -
\Extry of
Discont,nuacen) e e — . —
[ Cuo . s “
S T ¥ oz ¢ -
Desconwnexsn Forma € 3. Y2 [T S S B S - - T
{5¢ atz ssaionma N M T T, B - ¢ e T3
SCILMENTE 2UATE0
2 Formae 3 ose Wi — e e e et I e
PTG 13 BT Tl [ - “ (PO - 2 “ PR B
(Diseenund rg Lt 9o TOIDre o LT LIRS TPL IR
afy wren = -
Ws usSgd ot otuy
Forma CH 4. 1 2 v R B oL P Vo 2
Targa de Ln ) ;o4 8 s L] - [ EI 3
Ge ano
(Zny of vear
asK)

31 et 25uc.anie Lene o
JQue son.do ores”
-Yamos 3 dejpar de

B Cuay 985 Pemruso ar 3¢inwd.dn. (30acted Wi
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APENDICES

APENDICE 7

N S e

FORMATOS DEL PROTOCOLO DE LA PRUEBA MONTERREY

:
Y] - - SR AST A T .
DIRECCICK GENERAL DE EDUCACICH ESPECIAL
HOniET A b ey
PRUEDA VMCHTZRREY”
~ TEADA
(PARA GRUPOS [NTEGRALCS)
hombre: fdad
Fecha ce nacimients Fecna le tecma
Escuela: Turno Grace Grupo
Sector: Anlicadnr
ROCTCN TLEVMCNTAL b E i - 1 L
SEL NUMEHG NAT.
A 2 C
a, Clasificacidn J | |
légica | a2 a a” I by o o3 ' c }
|- 3 ~ i ;
1 : =
i ’ H
b. Seriacién | a1 =22 ay, b ¢ i
| : ,
1 I
¢. Conservaciin de i | ' i
la Cantadad Disc. 2, d s l A | c .
2 ) i !
. | L
! ! | |
| 1 | !
| | ! :
! i
: L
H i
NOCTON LLedLNIAL i ¥ M
BE LA LENGUA ESC. : ;
i ; :
) . ! . ‘- \
d. koc¢idn Gramatical - | e : - 4 b b - !
ge la Jracidn Esc. xf’ | vy Yy R Py T, 0 ig i
| | '
. I N '
e, Noc:én de L X Yo ¥a Yo ¥, Yo S o o L. . s -
N s 1 | PR S > K] T.Tala ,1.T,E-2
Palapra Escraita ! N 173 H S !
FERTIL 3AJO GRLPO TNTIGRADD FERTIL OALTO
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