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Resumen

Leer y escribir son competencias comunicativas necesarias para la participacion social y el
aprendizaje continuo. Los estudiantes con problemas de aprendizaje tienen dificultades
para adquirir tales competencias, aun contando con el potencial suficiente para
aprenderlas. Desde una perspectiva ecoldgica, estas dificultades se vinculan a la
interaccidn que existe entre las caracteristicas del estudiante y los contextos en los que se
desarrolla a manera de factores de riesgo y factores protectores. Un estudio mixto de
disefio concurrente, se realizd6 en una primaria publica en la ciudad de México, con el
objetivo de determinar la efectividad de un programa de intervencién dirigido a
estudiantes con problemas de aprendizaje en la lectoescritura desde una perspectiva
ecologica en tres fases: diagnoéstico, intervencion y evaluacion. La intervencion abarco el
trabajo con 10 estudiantes (M,,, = 7.1 afos) y actividades mensuales con padres; su
proposito fue mejorar las competencias de comunicacion escrita y lectura a partir de
estrategias de autorregulacion (Graham & Harris, 2009; Schunk &Zimmerman, 2007). Los
resultados indican que los estudiantes consolidaron la lectoescritura, generaron textos con
sentido comunicativo a través de la planeacion, revision y edicidn; realizaron inferencias y
anticipaciones al leer y mejoraron sus sentimientos de eficacia para aprender; los padres
participaron regularmente en las actividades y al igual que las docentes, validaron los
resultados conseguidos. Tales mejorias mitigaron la presencia de factores de riesgo y
promovieron la formacion de factores protectores a nivel individual, escolar y familiar. En
conclusion, la intervencion demostrd su efectividad y validez social.
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“Es posible que la capacidad del nifio para aprender a leer... no dependa menos de
como se le enseria que de la existencia y la naturaleza de los lazos que unen la escuela y el hogar”

(Bronfenbrenner, 1987, p. 24)

La educacioén especial es unadisciplina cientifica “multidimensional y multiparadigmatica”
(Acle, 2006, p. 12) que tiene por objetivo elaborar y validar técnicas de instruccion
disefiadas particularmente para atender los requerimientos educativos de quienes, por
alguna razon, no pueden acceder al conocimiento o realizar una tarea de la misma forma
que la mayoria, previo diagnostico de sus necesidades. De acuerdo con Gargiulo (2003)
estas necesidades surgen de diferencias funcionales en las caracteristicas fisicas,
sensoriales, cognitivas, conductuales e incluso culturales de los individuos. En este sentido,
las caracteristicas de las personas que requieren de una educacion especial se clasifican
para establecer criterios y favorecer la comunicacion entre profesionales (Adelman, 1992
en Acle, 2006). Las técnicas utilizadas en educacidn especial deben estar sustentadas por
métodos de investigacion cientifica confiables, validos y de uso exclusivo de la educacion
especial (Cook, Tankersley & Harjusola-Webb, 2008).

En México, actualmente, los servicios de educacidn especial se enfocan enatender
las necesidades educativas especiales de los estudiantes con y sin discapacidad bajoel
enfoque de inclusién propuesto en la Declaracion de Salamanca y el Marco de Accion
para Atender las Necesidades Especiales de Educacion (United Nations Educational,
Scientific and Cultural Organization'— Ministery of Education and Science Spain, 1994) la
cual promueve que, las personas con discapacidad y aquellas que muestran dificultades
para acceder a la educacion cuenten con servicios educativos de calidad que permitan su
integracion social. No obstante, con la adopcién del enfoque de inclusidén, algunas
categorias que eran reconocidas por los servicios de educacién especial dejaron de serlo,tal
es el caso de la categoria problemas de aprendizaje (Secretaria de Educacion Publica
[SEP], 2006). Lo anterior pone en riesgo la deteccion temprana de estudiantes con esta
problematica y la atencion oportuna de sus necesidades.

Los estudiantes con problemas de aprendizaje, a pesar de tener la capacidad
potencial para aprender, no pueden adquirir las habilidades de lectoescritura y
matematicas con la misma facilidad, estilo o ritmo que sus compaifieros de grado y
continuamente se enfrentan a situaciones de fracaso al intentar aprenderlas. Desde una
perspectiva ecologica los problemas de aprendizaje se vinculan a las interaccién que existe
entre las caracteristicas del nifio y los contextos en los que se desarrolla (Shea & Bauer,
2000). Aunque un nifilo muestre problemas de aprendizaje, las consecuencias dependerdn
de los factores del entorno que facilitan o limitan su progreso.Las condiciones negativas o
potencialmente adversas que impiden o amenazan el aprendizaje pueden considerarse
factores de riesgo mientras que las caracteristicas del nifio o del ambiente que mitigan el

! UNESCO
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impacto de estas condiciones son factores protectores (Henderson &Milstein, 2005).La
deteccién de estos factores, favorecerd intervenciones oportunas que reduzcan la
posibilidad de que el problema se presente o su impacto sea mayor y evitar el fracaso.

En 1990, el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Ciencia y la Cultura (UNESCO), el Fondo
de las Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) y el Banco Mundial (BM)
reconocieron a la escritura y la lectura como necesidades bésicas de aprendizaje,puesto
que son esenciales “para que los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente
sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo de su
pais, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones fundamentadas y continuar
aprendiendo” (p. 3).

Particularmente en México, de acuerdo con la SEP, el Consejo Nacional para la
Cultura y las Artes y el Consejo Nacional de Fomento para el Libro y la Lectura (2008)
escribir y leer permiten el acceso a la informacion, el conocimiento y la cultura, mejoran el
desarrollo humano y la calidad de vida,son un medio de participacion social y por lo tanto
instrumentos para la disminucién de desigualdades sociales

Asi, en el actual Programa Nacional de Espafiol para primer afio de primaria se
destaca la importancia de la escritura y la lectura como competencias comunicativas que
involucran “el saber hacer (habilidad) con saber (conocimiento), asi como la valoracion de
las consecuencias de hacer (valores y actitudes)” (SEP, 2009, p. 11). Por lo tanto, se
promueve que, la ensefianza de estas competenciasinvolucre la asociacion de fonemas y
grafias, los aspectos semanticos y sintdcticos, el conocimiento de diversos tipos de textos,
la comprension lectora, asi como el uso del aprendizaje autorregulado.

Particularmente, la instruccidon basada en estrategias de autorregulacion ha
demostrado un impacto importante en nifios con problemas de aprendizaje en escritura,
lectura y otras dificultades relacionadas (Graham & Harris, 2009). El aprendizaje
autorregulado beneficia el desarrollo de la capacidad de aprender a aprender, mediante
estrategias de planeacién, monitoreo, revisidon y evaluacion; los estudiantes se sienten
motivados a aprender porque participan activamente en el proceso y perciben los errores
como oportunidades para mejorar (Paris & Ayres, 1994).

Dada la importancia de adquirir lalectoescritura y considerando que la SEP (2006)
dej6 de registrar y atender de forma directa a alumnos con problemasen el aprendizaje de
dichas habilidades, el presenteestudio tuvo por objetivodeterminar la efectividad de un
programa de intervencion dirigido a estudiantes con problemas de aprendizaje en la
lectoescritura a partir de una perspectiva ecoldgica. Para lo cual, se sigui6 un modelo
deinstruccion basado en estrategias de autorregulacion, previa deteccion y evaluacion de
las necesidades educativas de los alumnos en un escenario escolar.

En los siguientes apartados se describe el panorama de la educacién especial en el
contexto internacional y su organizacion nacional, después se describe tedricamente la
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categoria Problemas de Aprendizaje y su situacién en México, asi como, su comprension
desde un enfoque ecoldgico para continuar con la reseiia de los modelos de intervencién
en estrategias de autorregulacion. Posteriormente se sefiala el método a través del cual se
diagnosticod a los alumnos con problemas de aprendizaje, el diseno del programa y
finalmente los resultadosconseguidos.
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Educacion Especial

Los seres humanos necesitan conocer y comprender el ambiente social y cultural en el que
viven para poder desarrollarse y participar activamente en €él. De acuerdo con Torres
(1999) la educacion formal es el proceso a través del cual se transmiten sistematicamente
los saberes necesarios para tal fin; la escuela es la institucion encargada de dicho proceso.

La escuela como institucidén social funciona bajo un sistema de ideas politicas,
econOmicas y culturales predominantes en cada sociedad. Para Sacristan y Pérez (2002) la
funcion educativa de la escuela actualmente debe preparar a los alumnos para pensar y
actuar de manera critica y democratica, atendiendo y respetando la diversidad individual y
cultural. Para Torres (1999) “partir de la diversidad individual para alcanzar metas de
participacion social en igualdad de condiciones” (p. 21) es uno de los problemas de la
educacion en el ultimo siglo.

El valor de la diversidad es el principio fundamental de la educacién hoy en dia; de
tal manera que, para promover el desarrollo y la participacién social de todas las personas
a pesar de sus diferencias, es necesario contar con opciones educativas que respondan a las
caracteristicas de los destinatarios, respaldadas por un proceso sistematico que evidencie
su funcionalidad. En este sentido, la educacion especial tiene lugar en la organizacion de
la educacion formal.

La educacion especial, a través de su historia, se ha servido de distintas formas de
entender las diferencias. Al principio, éstas eran explicadas por un enfoque médico bajo
parametros de salud-enfermedad. Posteriormente, la psicologia y la educacion
establecieron criterios de normalidad-anormalidad al crear pruebas estandarizadas de
inteligencia, (Gargiulo, 2003). Actualmente, la diversidad es comprendida como un
recurso social de valia para el desarrollo humano y de las naciones (UNESCO —Ministery
of Education and Science Spain, 1994).

Definicion

La educacion especial se define por su caracter cientifico, la diversidad de personas
a quien se dirige y su ubicacién en la organizacion de los sistemas educativos. De acuerdo
con Acle (2006) se apoya en diversos paradigmas tedricos, utiliza métodos y técnicas

variadas para el diagnostico e intervencion, lo que la convierte en una disciplina
multidimensional y multiparadigmatica:

El campo de la educacién especial surge ante la presencia de las diferencias
individuales que se manifiestan desde la nifiez...una diferencia estara constituida por una
marcada discrepancia en la ejecucién de cualquier tipo de tarea en relacion con la
ejecucion de la mayoria, lo cual se relaciona y establece a partir de lo que se considera
aceptado o no en un determinado contexto cultural y social. (p. 24)
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Por otra parte, para Gargiulo (2003) la educaciéon especial es un “programa
instruccional disefiado para satisfacer las necesidades tnicas de aprendizaje de los
individuos y puede requerir del uso de materiales, equipo, servicios y/o estrategias de
ensefianza especializados” (p.9). Sin embargo, la definicién del autor se enfoca en el
producto de la educacion especial y no enfatiza su cardcter cientifico.

Sanchez, Acle, De Agiiero, Jacobo y Rivera (2003) afirmaron que la educacién
especial conforma “un conjunto de sectores que, desde un enfoque interdisciplinario,
procuran buscar diversas soluciones a los problemas de aprendizaje y adaptaciéon que
presentan los sujetos afectados por una o varias deficiencias... a través de tratamientos
especificos” (p. 377).

A partir de las definiciones anteriores se puede decir que, la educacion especial
tiene el proposito de elaborar y validar técnicas de instruccion disefiadas particularmente
para atender los requerimientos educativos de quienes, por alguna razon, no pueden
acceder al conocimiento o realizar una tarea de la misma forma que la mayoria, previo
diagnostico de sus necesidades. Para Cook, Tankersley y Harjusola-Webb (2008) las
practicas educativas especiales deben estar basadas en evidencia cientifica considerando las
necesidades especificas de los destinatarios, las fortalezas profesionales de los educadores
especiales para utilizar dicha practica, el contexto cultural del destinatario y las
condiciones escolares que puedan hacer factible su uso y el monitoreo del progreso.

Por lo tanto, se puede decir que la principal caracteristica de la educacion
especial,radica en las situaciones en las que interviene con recursos instruccionales
especialmente disefiados en funcién de las caracteristicas de las personas a las que se dirige
y basados en evidencia cientifica. La educacion especial se destina principalmente a
aquellas personas que no pueden acceder de la misma manera que la mayoria, al
conocimiento y a las competencias sociales que beneficien su desarrollo y participacién en
la sociedad en la que viven. De acuerdo con Gargiulo (2003) estas diferencias pueden
deberse a caracteristicas fisicas, sensoriales, cognitivas, conductuales e incluso culturales
de los individuos.

Categorias de atencion

La poblacion que requiere de educacion especial es diversa, en funciéon de sus
necesidades y caracteristicas. En un principio, la educaciéon especial se dirigia a las
personas con discapacidades visibles, principalmente ciegas, sordas o con discapacidad
intelectual; la atencién que recibian era de tipo asistencial bajo un enfoque médico
rehabilitatorio centrado en el déficit o enfermedad y se concebia a la discapacidad como
una caracteristica inherente a la persona.LLos cambios en la manera de entender la
discapacidad y el aprendizaje humano, han originado nuevos conceptos y enfoques de
intervencién en el area. Actualmente, en educacion especial se considera a una gran
variedad de personas cuyas caracteristicas es necesario diferenciar para brindarles una
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adecuada atencion, no solo correctiva, sino preventiva, estas caracteristicas pueden estar
relacionadas con deficiencias en las funciones sensoriales, motoras o psicologicas que
puedenlimitar el desempefio normal de sus actividades o su participacion en la vida social
(Egea & Sarabia, 2001).

El actual concepto de discapacidad propuesto por la Organizaciéon Mundial de la
Salud (OMS, 2010) comprende las deficiencias, las limitaciones de la actividad y las
restricciones de la participacion entendidas como:

+ Deficiencias: problemas que afectan a una estructura o funcién corporal.

+ Anteriormente Egea y Sarabia (2001) tambiénincluian las funciones psicoldgicas.

* Limitaciones de la actividad: dificultades para ejecutar acciones o tareas (en este caso
leer y escribir).

+ Restricciones de la participacién: problemas para participar en situaciones vitales.

De esta manera, se describe la situacién de las personas con discapacidad en
relacion a su funcionamiento corporal y social como indicador de salud, se considera a los
factores contextuales y su impacto facilitador o de barrera sobre la persona con
discapacidad. De tal manera que, la discapacidad refleja la relacion entre las caracteristicas
individuales de la persona (deficiencias) y las del ambiente en el que ésta vive (limitaciones
y restricciones). La discapacidad desde una perspectiva ecoldgica es producto de la
“Interaccion entre las personas con deficiencias y las barreras debidas a la actitud y al
entorno que evitan su participacién plena y efectiva en la sociedad, en igualdad de
condiciones que los demas” (Organizacion de las Naciones Unidas [ONU], 2006, p. 1).

Es importante mencionar que las deficiencias no siempre conllevaran a una
limitacion de la actividad o restriccion de la participacidn, asi como las limitaciones y
restricciones no necesariamente se deben a una deficiencia (Egea & Sarabia, 2001). Por
ejemplo, algunas limitaciones para aprender a leer o escribir pueden deberse a métodos de
ensefianza ineficientes, estilos y ritmos de aprendizaje distintos a los de la mayoria o a
condiciones socioecondmicas que impiden que los nifios acudan regularmente a la escuela
y no necesariamente, a deficiencias en las funciones psicologicas implicados en el
aprendizaje. En consecuencia, losrequerimientos educativos de atencidnparticular que
pueden surgir de una discapacidad o de dificultades para aprender relacionadas con otras
condiciones, se llaman necesidades educativas especiales (UNESCO — Ministery of
Education and Science Spain, 1994).

Posterior a 1994,Booth, Aniscow, Black-Hawkinds, Vaughan y Shaw (Oficina
Regional de Educacion para América Latina y el Caribe de la UNESCO - Centro de
Estudios de Inclusion Educativa, 2000) consideraron que el término necesidades
educativas especiales, desviaba la atencién de las dificultades que podia experimentar
cualquier alumno y no necesariamente aquellos con deficiencias; ademas reforzaba la
creencia de los docentes, de que los alumnos con necesidades educativas especiales
requerian de una atencion que era responsabilidad tnica de un especialista. Los autores
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propusieron entonces el termino barreras para el aprendizaje y la participacion, las cuales
fueron concebidas como las dificultades que experimentaba cualquier alumno con o sin
discapacidad, en cualquier momento de su aprendizaje y “surgian de la interaccién entre
los estudiantes y sus contextos; las personas, las politicas, las instituciones, las culturas y
las circunstancias sociales y econdémicas que afectan sus vidas” (p. 8).

Ambos conceptos, necesidades educativas especiales y barreras para el aprendizaje
guardan una estrecha relacidén conlas condiciones bajo las cuales, una persona es candidata
a los servicios de educacidn especial. Por consiguiente, se puede decir que la educacion
especial se dirige tanto a personas con discapacidad como sin ella, pero, con necesidades
educativas y de participacion social particulares que requieren de una instruccion especial
para aprender. Por tal motivo, el diagnostico diferencial es esencial para determinar las
distintas necesidades educativas de los usuarios; para hacerlo, es indispensable la
categorizacion de sus caracteristicas. Asi en la literatura en el campo de la educacién
especial se reconocen las siguientes categorias de atencion (Gargiulo, 2003):

Discapacidad intelectual

Discapacidad visual (ciegos y débiles visuales)
Discapacidad auditiva (sordos e hipoacusicos)
Discapacidad maultiple

Discapacidades motoras y de salud

Autismo

Problemas de lenguaje

Personas con potencial sobresaliente
Problemas de aprendizaje

Problemas de conducta y emocionales

FFEFEEFEFRFEFEE

De acuerdo con la organizacion de la educacién especial de cada pais las categorias
pueden diferir en nombre e incluso su reconocimiento como categoria de atencion(Lopez-
Torrijo, 2009).

La educacion especial en el contexto internacional
El enfoque de educacion inclusiva.

Desde los cambios en la concepcion de la discapacidad,surgieron politicas
internacionales a favor del reconocimiento de los derechos de las personas con esta
condicion, en especial el derecho a la educacion. Fue la ONU quién por primera vez en
1983, sugiri6 que los servicios especializados de educacidén se ofrecieran en un medio
natural que permitiera la integracién social de las personas, especialmente de los nifios con
discapacidad:
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[Es necesario] adoptar politicas que reconozcan los derechos de los impedidos
[personas con discapacidad] a la igualdad de oportunidades de educacién con los
demas. La educacion de los impedidos debe, en la medida de lo posible, efectuarse
dentro del sistema escolar general...las leyes relativas a educacion obligatoria
deben incluir a los nifios de todos los niveles de incapacidad, inclusive los mas
gravemente incapacitados. (p. 34)

A partir de entonces, surgieron diversas iniciativas para promover y reconocer el
derecho de las personas con discapacidad y sin ella, a la satisfaccién de sus necesidades
basicas de aprendizaje como el principal medio de participaciéon social. Esto derivo en un
cambio en las politicas internacionales sobre educacidon, que afect6 directamente a la
educacion especial.

En la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales (UNESCO —
Ministery of Educationand Science Spain, 1994) se declar6 la necesidad de forjar una
sociedad inclusiva que valorara la diversidad y las diferencias a fin de disminuir las
actitudes discriminatorias. La estrategia para lograr dicha finalidad, radica en la
organizacion de escuelas inclusivas a las que asistan todos los nifios sin distincion de etnia,
sexo, condicién economica, cultural o de salud; capaces de satisfacer las necesidades de
aprendizaje de todos los alumnos con calidad, pues la division entre escuelas de educacion
especial y de educacién regular reproduce la segregacion social. De acuerdo a la misma
conferencia las escuelas inclusivas parten del reconocimiento de que todos los nifios tienen
caracteristicas, intereses y habilidades particulares que diversifican sus necesidades de
aprendizaje, tengan o no una discapacidad y, por lo tanto, todos deben aprender juntos en
la medida de lo posible, a pesar de sus deficiencias o dificultades:

Las escuelas deben integrar a todos los nifios a pesar de su condicion fisica,
intelectual, social, emocional u otra condicién. Esto incluye a niflos con
discapacidad, sobresalientes, nifios de la calle y trabajadores, nifios de poblaciones
aisladas o nomadas, de minorias lingiiisticas, étnicas o culturales y nifios de grupos
en desventaja o marginados. (p. 6)

Desde esta vision, la inclusion escolar requiere de dos factores importantes: una
pedagogia centrada en el nifio, en la que el curriculo sea flexible para adaptarlo a las
necesidades de los alumnos y de personal suficientemente capacitado técnica y
actitudinalmente para responder a estas necesidades. Ademads, con las escuelas inclusivas,
no so6lo se promueve un sistema de educacion distinto, también se fomentan sociedades
centradas en las fortalezas de sus miembros mas que en sus deficiencias.

En la Conferencia Mundial sobre Necesidades Educativas Especiales (UNESCO —
Ministery of Education and Science Spain, 1994) se sugiri6 que los servicios de educacién
especial se conviertan en auxiliares de la educacion regular dentro de las escuelas
inclusivas; las escuelas especiales o las clases separadas del grupo regular, deben ser la
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excepcion y unicamente serdan un recurso si la escuela inclusiva, a pesar de sus esfuerzos
no puede garantizar la educacion de los nifios con necesidades educativas especiales.

De acuerdo con la Oficina Regional de Educacion para América Latina y el Caribe
de la UNESCO - Centro de Estudios de Inclusion Educativa (2000) la escuela tiene la
funcion de reducir las barreras de acceso y participacion que vulneran el aprendizaje de sus
alumnos a fin de reducir la discapacidad con y sin necesidades educativas especiales; para
tal fin, es necesaria la identificacion de las barreras para el aprendizaje y los factores que
pueden ayudar a reducirlas, ambos pueden encontrarse tanto al interior de la escuela
(curriculo, practica docente, relaciones interpersonales, materiales, estructura y espacios,
etc.) como fuera de ella (en la comunidad, las instituciones y las politicas); la educacion
inclusiva es:

Un proceso para aumentar la participacion de los estudiantes y para reducir su
exclusion, en la cultura, los curricula y las comunidades de las escuelas...implica
reestructurar la cultura, las politicas y las practicas de los centros educativos para
atender la diversidad del alumnado de su localidad...es el esfuerzo mutuo de las
relaciones entre los centros escolares y sus comunidades. (p. 22)

Los métodos de la educacion especial en este ambito, forman parte de las
estrategias que las escuelas deben seguir para lograr la inclusion y el aprendizaje efectivo
de todos sus alumnos y no solo de aquellos con discapacidad con y sin necesidades
educativas especiales; esto amerita el trabajo colaborativo entre docentes, directivos y
padres de familia como parte de la comunidad escolar.

Las politicas internacionales en materia educativa incidieron directamente sobre la
organizacion de la educacion especial en nuestro pais, como se describe a continuacion.

La educacion especial en México
Precedentes.

Sanchez, Acle, De Agiiero, Jacobo y Rivera (2003) encontraron que en México la
atencion a las personas con deficiencias sensoriales, fisicas o intelectuales por mucho
tiempo fue una actividad filantropica, con la Reforma del Estado en 1857, el entonces
presidente Benito Juarez asumio la responsabilidad de la salud y la educacién de estas
personas con un enfoque médico. Sdnchez et al. dividieron la historia de la educacion
especial nacional en cinco etapas, de acuerdo con los logros institucionales, las politicas
publicas imperantes y los distintos modelos disciplinares de cada momento.

Etapa 1. De la fundacion oficial de la Escuela Nacional de Sordomudos en 1867,
hasta la creacion del Departamento de Psicopedagogia e Higiene Escolar en 1932 con tres
areas, prevision social, orientacidén profesional y escuelas especiales incorporadas a la SEP
con el objetivo de ofrecer educacion a los niflos anormales fisicos y mentales acorde a sus
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necesidades y aptitudes; mads tarde esta seccion, se convirtid en la Direccion General de
Educacién Especial.

Etapa 2. Se caracterizd por la proliferacion de escuelas especiales, institutos de
atencién y la formacion de maestros especialistas, en los afios 1933 a1938.

Etapa 3. De 1959 a 1966, se caracterizé por la fundacion de la escuela primaria de
perfeccionamiento para nifios con problemas de aprendizaje en Veracruz.

Etapa 4. De 1967 a 1994, comenzo con el reconocimiento de la educacion especial
como parte del Sistema Educativo Nacional con la creacion la Direccion General de
Educacién Especial. El enfoque tedrico cognoscitivo piagetiano predomind durante esta
época y los planes y programas de estudio se reestructuraron; se impulso el proyecto de
atencion a ninos y jovenes sobresalientes (CAS) asi como, los modelos de atencion
educativa en medios rurales y los grupos IPALE-PALE-PALEM (programas de
aprendizaje de la lengua escrita y las matematicas).

En la época de los afios ochenta, los servicios de educacion especial se dividieron
en indispensables y complementarios (SEP, 2006). Los primeros operaban en espacios
especificos separados de las escuelas regulares y se dirigian particularmente a los nifios con
discapacidad. Los grupos integrados B, eran parte de estos servicios y atendian a nifios con
discapacidad mental leve e hipoacusicos en salones especiales dentro de las escuelas
regulares. Los servicios complementarios se constituian por Centros Psicopedagogicos,
Grupos Integrados A, Centros de Atencion Psicopedagogica para la Educacion Preescolar
(CAPEP) y grupos CAS; los tres primeros, atendian nifios inscritos en la educacion regular
que presentaban dificultades de aprendizaje, conducta, aprovechamiento o lenguaje y eran
atendidos ahi mismo o canalizados a escuelas de educacion especial (SEP, 2006).

De esta manera, el sistema educativo quedo dividido en dos subsistemas, el regular
y el especial y el presupuesto educativo se repartia entre ambos. Sin embargo, la falta de
claridad en los criterios para designar a los alumnos que requerian de educacion especial
resultdé en la sobre demanda de los servicios que tampoco se alcanzaba a cubrir. Para
Sanchez et al. (2003) esto sirvié como argumento para adoptar los modelos de integracion
educativa que surgian en el contexto internacional y que dan inicio a la etapa actual (Etapa
5) de la educacidn especial en el pais.

Organizacion actual.

La necesidad de modernizar la educacion basica llevo a la promulgacion de la Ley
General de Educacion (Camara de Diputados del Honorable Congreso de la Unidn, 1993);
en ella se adoptd legalmente el enfoque de educacion inclusiva,con la intenciéon de
garantizar el acceso a la educacion de calidad para todos y reconocer un solo sistema de
educacion nacional que comprende la educcion inicial, basica, especial y para adultos. En
el articulo 41 de dicha ley se establece que:
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La educacion especial esta destinada a individuos con discapacidades transitorias o
definitivas, asi como a aquellos con aptitudes sobresalientes. Atenderd a los
educandos de manera adecuada a sus propias condiciones, con equidad social
incluyente y con perspectiva de género.

Tratandose de menores de edad con discapacidades, esta educacion
propiciara su integracion a los planteles de educacidon basica regular, mediante la
aplicacion de métodos, técnicas y materiales especificos. Para quienes no logren esa
integracion, esta educacién procurard la satisfaccion de necesidades basicas de
aprendizaje para la auténoma convivencia social y productiva, para lo cual se
elaboraran programas y materiales de apoyo didacticos necesarios.

Para la identificacion y atencidon educativa de los alumnos con capacidades
y aptitudes sobresalientes, la autoridad educativa federal, con base en sus facultades
y la disponibilidad presupuestal, establecerd los lineamientos para la evaluacion
diagnostica, los modelos pedagogicos y los mecanismos de acreditacion y
certificacién necesarios en los niveles de educacion basica, educacion normal, asi
como la media superior y superior en el ambito de su competencia...

La educacioén especial incluye la orientacién a los padres o tutores, asi como
también a los maestros y personal de escuelas de educacion basica regular que
integren a los alumnos con necesidades especiales de educacion. (p. 14)

La adopciéon de un sistema educativo unico, tuvo como consecuencia la
eliminacién de la Direccion General de Educacion Especial como una entidad
independiente y se transformd en la Direccion de Educacion Especial adjunta al
subsistema de Educacion Basica (SEP, 2002). Lo anterior, derivé en la reestructuracion de
los servicios de educacién especial y, por lo tanto, sus objetivos y funciones cambiaron. La
nueva organizacion quedd plasmada en el Programa Nacional de Fortalecimiento de la
Educacion Especial y de la Integracion Educativa (SEP, 2002) y en las Orientaciones
Generales para el Funcionamiento de los Servicios de Educacién Especial (SEP, 2006).

En relacién a lo anterior, es importante comentar que en el articulo 41, no se aclara
qué se entiende por discapacidad, discapacidad transitoria y definitiva, integracion escolar,
ni necesidades especiales de educacion, términos que resultan importantes especificar,
pues con base en ellos se organizan los servicios de educacion especial. Ante esta
confusion, se editaron diversos documentos donde se exponen los conceptos pertinentes,
los mas recientes son el Glosario de Educacion Especial (SEP, s. f) y las Reglas de
Operacion del Programa de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion
Educativa (Diario Oficial de la Federacion, 2010). En este ultimo, se entiende por:
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1. Alumno con discapacidad.

Aquel o aquella que presenta una deficiencia fisica, motriz, intelectual, mental y/o
sensorial (auditiva o visual), de naturaleza permanente o temporal, que limita su
capacidad para ejercer una o mas actividades de la vida diaria, y puede ser
agravada por el entorno econémico y social. Estos alumnos o alumnas pueden o no
presentar necesidades educativas especiales, dependiendo del contexto y de la
atencion educativa que se les brinde (p.3).

Aunque en la definicién anterior sereconoce que una persona con discapacidad no
necesariamente tiene necesidades educativas especiales, elloconcuerda con el concepto de
discapacidad que aparece en la Ley General de Personas con Discapacidad (Camara de
Diputados del Honorable Congreso de la Unidn, 2005) en tales definiciones se entiende
que una persona con discapacidad es la que tiene una deficiencia (generalmente visible)
que limitasu actividad y puede ser agravada por el entorno.

No obstante, es importante recordar que de acuerdo con la ONU (2009) la
discapacidad depende de la interaccidén de las caracteristicas de la persona con el medio;
una persona con deficiencias no necesariamente presenta una discapacidad, si en su medio
existen los recursos suficientes para desarrollarse y participar activamente. De la misma
forma, una persona puede presentar una situacion de discapacidad, si sus caracteristicas
socioculturales o deficiencias no visibles, limitan su actividad y participacién social. Como
enfatizé Gargiulo (2003) “la excepcionalidad siempre es relativa al contexto social o
cultural en el cual ésta existe” (p.5). A manera de ejemplo, un alumno con deficiencias en
sus funciones psicologicas para aprender los contenidos escolares,puede presentar una
discapacidad por la ausencia de los apoyos educativos necesarios para su superacion.

2. Alumno con necesidades educativas especiales:

Aquel o aquella que presenta un desempefio escolar significativamente distinto en
relacion con sus compaifieros de grupo, por lo que requiere que se incorporen a su
proceso educativo, mayores y/o distintos recursos con el fin de lograr su
participacion y aprendizaje, y alcanzar asi los propoésitos educativos. (Diario Oficial
de la Federacion, 2010,p.3)

En el mismo concepto se enfatiza que los recursos de apoyo pueden ser
profesionales, materiales, arquitectonicos y/o curriculares, estos ultimos se refieren a
adecuaciones en la metodologia, contenidos, propositos y evaluacion.

El concepto de necesidades educativas especiales que se adoptd en México a
diferencia del planteado en la Declaracion de Salamanca y el Marco de Accion para
Atender las Necesidades Especiales de Educacion (UNESCO- Ministery of Education and
Science Spain, 1994) no menciona las situaciones de pobreza, marginacién y diferencias
socioculturales que desde un enfoque ecolégico (Bronfenbrenner, 1987;Henderson
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&Milstein, 2005;Shea& Bauer, 2000) representan factores de riesgo para el potencial de
aprendizaje y desempefio académico de los alumnos.

Aunque la definicion de necesidades educativas especiales parece que se basa en la
idea de que todos los alumnos aprenden de la misma manera, [aSEP (2002) sefal6 que
éstas se consideran especiales cuando los recursos que la escuela y el docente emplean para
satisfacerlas, no son suficientes para las caracteristicas particulares del nifio; es decir, las
necesidades educativas especiales surgen cuando los recursos ambientales son insuficientes
para que el nifio aprenda. De acuerdo con la SEP (2006) las necesidades educativas
especiales pueden ser temporales o permanentes en funcién del tiempo que el alumno
requiera de los recursos especiales; para conocer estas necesidades se requiere identificar
las barreras para el aprendizaje y la participacion,definidas como “los obstaculos que se
presentan en las escuelas -en su cultura, en sus politicas y en sus practicas- para que todos
los alumnos participen en las distintas actividades y logren los aprendizajes
previstos”(p.18). En el Glosario de Educaciéon Especial (SEP, s.f) se entienden de la
siguiente manera:

3. Barreras para el aprendizaje y la participacion:

Todos aquellos factores del contexto que dificultan o limitan el pleno acceso a la
educacion y a las oportunidades de aprendizaje de nifias, nifios y jovenes. Aparecen
en relaciébn con su interaccion en los diferentes contextos: social, politico,
institucional, cultural y en las circunstancias sociales y econdmicas. Desde el
enfoque de la Educacién Inclusiva, este concepto rebasa al de necesidades
educativas especiales ya que se centra en la interaccidén con el contexto y no como
un problema inherente a alumno.(p. 8)

De esta manera se entiende que las necesidades educativas especiales surgen ante
las barreras que se encuentran en el ambiente escolar. Sin embargo, es necesario reconocer
que las barreras para el aprendizaje y la participacion existen en los diferentes sistemas de
desarrollo del nifio y no so6lo en la escuela; las interacciones entre las caracteristicas del
nifio, las practicas escolares, las politicas educativas nacionales, las relaciones familiares y
sociales pueden originar barreras que interfieren o limitan el aprendizaje del nifio. Si esto
es asi, entonces, las situaciones de vulnerabilidad presentes en la sociedad mexicana y
especificamente en el sistema educativo nacional, seguiran siendo una barrera para el
aprendizaje de los alumnos que es necesario eliminar para evitar o prevenir deficiencias
que originan necesidades educativas especiales y promover, de esta manera una educacioén
inclusiva.

Otro elemento que llama la atencion en esta definicién, es la concepcion
contradictoria de las necesidades educativas especiales, las cuales se consideran en el
ultimo enunciado como inherentes al nifio, aun cuando en la definiciéon de necesidades
educativas especiales se reconoce que surgen ante la insuficiencia de recursos ambientales.
Esta contradiccién revela una confusion de términos; entonces jlas necesidades son
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unicamente del alumno y las barreras pertenecen al ambiente? o ;las necesidades también
pueden ser de la comunidad escolar al enfrentarse con sus propias barreras para ofrecer
una educacién de calidad para todos los alumnos a pesar de sus diferencias?

Por otra parte, en las Reglas de Operacion del Programa de Fortalecimiento de la
Educacion Especial y de la Integracion Educativa (Diario Oficial de la Federacion, 2010)
se entiende que la educacién inclusiva:

Se concibe como un conjunto de procesos orientados a eliminar o minimizar las
barreras que limitan el aprendizaje y la participacion de todo el alumnado. Las
barreras al igual que todos los recursos para reducirlas se pueden encontrar en
todos los elementos y estructuras del sistema como escuelas, en la comunidad, y en
las politicas locales y nacionales.

La inclusion esta ligada a cualquier tipo de discriminacién y exclusion, en el
entendido de que hay muchos estudiantes que no tienen igualdad de oportunidades
educativas ni reciben una educacidén adecuada a sus necesidades y caracteristicas
personales, tales como los alumnos con discapacidad, nifios pertenecientes a
pueblos originarios, nifios portadores de VIH/SIDA, jovenes embarazadas, nifios
en condicién de calle, nifos que padecen enfermedades cronicas, entre otros.
(Diario Oficial de la Federacion, 2010, p.5)

La educacion inclusiva en México, no solo se destina a las personas con
discapacidad, pretende atender la diversidad de alumnos que asisten a la escuela,
independientemente de sus caracteristicas fisicas, intelectuales, culturales o sociales. La
integracion educativa persigue dos objetivos, eliminar la discriminacién, etiquetacion y
segregacion educativa de los nifios con discapacidad y ofrecer los servicios de educacion
especial a los alumnos con necesidades educativas especiales con y sin discapacidad. Asi,
las escuelas inclusivas son aquellas que ofrecen una respuesta educativa a todos sus
alumnos sin distincion (SEP, 2006). Las escuelas inclusivas de acuerdo con el Glosario de
Educacién Especial (SEP, s. f):

Favorecen la educaciéon de todos los nifios de la comunidad, independientemente
de sus condiciones fisicas, intelectuales, sociales, emocionales, lingiiisticas y otras.
Reconoce las diferentes necesidades de los alumnos y responde a ellas, adaptandose
a los diferentes estilos, ritmos y necesidades de aprendizaje de los nifios para
garantizar una ensefianza de calidad a través de un programa de estudio apropiado,
una buena organizacién escolar, una utilizaciéon adecuada de los recursos y una
relacion con su comunidad. (p.9)

Con la adopcion del enfoque de educacion inclusiva, las esferas de atencidon en
educacion especial se agruparon en necesidades educativas especiales con o sin
discapacidad y no por el lugar donde eran atendidas, esto sefiala que todas las escuelas
deben estar preparadas para atender las diferentes necesidades educativas de sus alumnos
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tengan o no discapacidad; la funcién de los servicios de educacion especial, es apoyar al
personal docente para realizar las adecuaciones pertinentes y atender dichas necesidades.

De esta manera, la organizacion de las categorias y servicios de educacion especial
quedd de la siguiente manera, cabe aclarar que la nocidén de categoria de educacion
especial surge de considerar a ésta como una disciplina cientifica en la que existe una
taxonomia que permite establecer criterios y favorece la comunicacién entre profesionales
(Adelman, 1992 en Acle, 2006). En la categoria con discapacidad se encuentran la
hipoacusia, sordera, baja vision, ceguera, discapacidad intelectual, discapacidad motriz,
autismo y discapacidad multiple. En el grupo sin discapacidad se reconocen las categorias
de problemas de conducta, problemas de comunicacion, aptitudes sobresalientes y otras
condiciones que nunca se especifican cuales son (SEP, 2006).

En el Glosario de Educacion Especial (SEP, s.f)se mencionan conceptos imprecisos
de distintas categorias de educacidon especial que no coinciden en su totalidad con las
clasificaciones anteriormente mencionadas (SEP, 2006), estas son: alumnos con aptitudes
sobresalientes y talentos especificos, autismo, discapacidad auditiva (hipoacusia y
sordera), discapacidad intelectual, discapacidad motriz, discapacidad maultiple,
discapacidad visual (baja vision y ceguera), problemas de comunicacién (lenguaje
receptivo y expresivo, pero sin aludir al lenguaje escrito), problemas de conducta, sordo
ceguera, trastorno por déficit de atencion y trastornos generalizados del desarrollo. Esto es
relevante, si se considera que con base en estas definiciones se realizan los diagnosticos y
se especifican las necesidades educativas de los alumnos en el sistema educativo nacional.

En cuanto a los servicios complementarios de educacion especial, para atender a
los estudiantes que presentan necesidades educativas especiales con o0 sin
discapacidad,quedaron reorganizados en Unidades de Servicios y Apoyo a la Educacion
Regular (USAER) para el nivel de educacion primaria y,Centros de Atencién
Psicopedagogica de Educacién Preescolar (CAPEP). Su mision es apoyar la atencion
educativa a nifios con necesidades educativas especiales con y sin discapacidad insertos en
las escuelas regulares a través de la orientacion al personal docente y a los padres de
familia. Las actividades de los especialistas cambiaron del diagnostico y la rehabilitacion,
al disefio de estrategias que los docentes podian implementar en las aulas regulares para
fomentar la integracion educativa.

Respecto a los estudiantes con discapacidad, los servicios indispensables de
educacién especial se transformaron en Centros de Atenciéon Multiple (CAM) para
brindarles atencion en los diferentes niveles de educacidén bdsica y educacion para el
trabajo. Se utilizan los planes y programas de estudio generales con las adaptaciones
pertinentes y los grupos son conformados por edades y no por drea de atencion como lo
hacian las escuelas especiales para sordos, ciegos o con discapacidad intelectual, por lo
tanto, en un mismo centro o grupo se atienden diferentes discapacidades.
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Desde su transformacion, los servicios de educacidon especial que apoyan
directamente a las escuelasaumentaron;inicamenteentre los afios 2006 y 2010 crecieron un
72% (474 servicios en promedio por afo); sin embargo, este aumento no sucedio en la
misma proporcion para todas las modalidades, las USAER fueron lasmas beneficiadas con
880 nuevas unidades, mientras que los CAPEP y CAM fueron los que menos centros de
atencion abrieron como se muestra en la Tabla 1. Sin embargo, esto no indica que todas
las escuelas estén recibiendo los servicios de educacion especial (SEP, 2006; SEP &
Subsecretaria de Educacién Basica, 2010).

Tabla 1
Cambio en la cantidad de servicios de educacion especialdel ario 2006 al 2010

Numero de unidades

Servicio 2006 2010 Diferencia
CAM 1407 1482 75
g:;l;/; o()formacic')n para el B 268 368
USAER 2697 3577 880
CAPEP 162 235 73
TOTAL 4 266 6162 1896

Nota:Los datos se muestran de acuerdo con cada modalidad de atencidon.- No se reportan datos en los
documentos revisados. Informacion obtenida de “Orientaciones generales para el funcionamiento de los
servicios de educacion especial”, por SEP, 2006, México: Autor y de “Estadistica ciclo escolar 2009-
2010, Programa de Fortalecimiento de la Educacion Especial y de la Integracion Educativa”, por SEP y
Subsecretaria de Educacién Basica, 2010, México: Autor.

A partir del cambio en la organizacion de los servicios de educacion especial, éstos
aparecen en las estadisticas educativas como servicios extraescolares (SEP, 2008). En la
Tabla 2 se muestran los ultimos datos disponibles (SEP, 2008) sobre la cantidad de
alumnos que fueron atendidos de acuerdo con las categorias de educacion especial
establecidas por la SEP entre los afios 1992 y 1996, antes de la reorganizacion de los
servicios de educacién especial. Obsérvese que los problemas de aprendizaje eran los que
se atendian en mayor medida.
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Tabla 2
Poblacion atendida en educacion especial antes de la adopcion del enfoque de inclusion

Alumnos atendidos

Categorias 1992 1993 1994 1995 1996
Deficiencia mental 33920 34 589 36 790 36 367 39437
Trastornos visuales 990 1029 1479 1126 1574
Trastornos de audicion 7265 7338 7316 7514 9296
Problemas de conducta 2104 2165 2709 4832 4527
Impedimentos motores 2 266 2 269 2 556 2 789 3720
Problemas de aprendizaje 140796 152265 171576 179203 132779
Problemas de lenguaje 10 963 13 231 15019 23422 14 111
Intervencion temprana 7 189 8431 9174 9377 9913

Total
205 493 221 317 246 619 264 630 215 357

En la Tabla 3 se muestran los datos estadisticos a partir de 1997 al 2007, donde se
puede apreciar que con la adopciéon del enfoque de inclusion y la denominacion de
necesidades educativas especiales con o sin dicapacidad, los problemas de conducta,
lenguaje, autismo, de aprendizaje e intervencion temprana dejaron de reconconocerse
como categorias independientes, por lo que se carece de datos diferenciados de nifios
atendidos en estos rubros, pues, se registran en la categoria sin discpacidad que, por otro
lado, es la que atiende el mayor nimero de casos.

Particularmente, los problemas de aprendizaje constituian la categoria con mayor
namero de casos atendidos; de 1992 a 1995 se increment6 este indice de 140 796 a 179
203; posteriormente con la reorganizacion de los servicios, la cifra disminuyo
progresivamente. Actualmente se desconoce el numero de nifios con problemas de
aprendizaje en el pais, el ultimo dato registrado es de 1997 con 79 723 casos que equivale
al 23.4% de la poblacion atendida (SEP, 2008); es decir, que desde hace 14 afios se
desconoce la condicién educativa de los nifios con problemas de aprendizaje. Esto implica
una situacién de riesgo educativo, pues los nifios con este problema siguen presentes en las
aulas aunque la categoria haya desaparecido de las estadisticas nacionales.
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Tabla 3

Poblacion atendida por los servicios de educacion especial al adoptar el enfoque de inclusion

Poblacion atendida por afio

Categorias 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007
Deficiencia mental 44 017 53383 60652 66465 69489 74725 79740 81982 83206 86023 88116
Trastornos visuales 2725 3738 4614 5003 4521 4822 4651 4672 4927 5249 5436
Trastornos de audicion 13 229 12509 12354 12993 13486 14023 14436 14562 14767 14835 14704
Problemas de conducta 6 295 _ _ _ _ _ _ _ _ — —
Impedimentos motores 8074 9504 10670 11241 12456 13163 13607 14280 14631 15238 15311
Problemas de aprendizaje 79 723 _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
Problemas de lenguaje 12 180 _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
Intervencion temprana® _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
Aptitudes sobresalientes® 9 386 9104 6843 9327 5953 4601 4893 4452 4183 3444 3204
Autismo 565 _ _ _ _ _ _ _ _ _ _
Sin discapacidad 163 758 292430 303871 329448 330302 309375 283015 259325 254955 259704 256767
Total

339 952 380 668 399004 431477 436207 420709 400342 379273 376669 384393 383538

Nota: - no se registraron datos por categoria, sin embargo se incluyen el rubro sin discapacidad. Adaptado de “Principales cifras, ciclo escolar 2007-2008”,

por SEP, 2008, México: Autor.

A partir de 1997 la poblacion con intervencidon temprana se encuentra distribuida en las demas areas de atencion de acuerdo al problema detectado.
"Se reportan cifras a partir del afio en el que se incorpor6 en los servicios de educacién inclusiva.

—_—
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De acuerdo con la Declaraciéon de Salamanca y el Marco de Accién para Atender
las Necesidades Especiales de Educacion (UNESCO-Ministery of Education and Science
Spain, 1994) la inclusién educativa requiere de estadisticas confiables que reflejen la
atencion a las necesidades educativas de los niflos que necesitan de educacion especial:

El progreso hacia la inclusién debe ser cuidadosamente monitoreado a través de la
coleccion de estadisticas capaces de revelar el numero de estudiantes con
discapacidad que se benefician de los recursos, experiencia y equipo para atender
sus necesidades educativas especiales, asi como del numero de estudiantes con
necesidades de educacion especial enrolados en las escuelas regulares. (p.19)

La situacion estadistica de la categoria problemas de aprendizaje en el pais, no
permite conocer si se estan atendiendo las necesidades escolares de estos nifios y si ello se
esta haciendo, como se lleva a cabo y qué resultados se han conseguido.

Las transformaciones anteriores, implican necesidades de capacitacién permanente
de los docentes para atender diversas discapacidades desde un enfoque educativo, pues, el
enfoque anterior era clinico terapéutico ofrecido por un especialista en el area (SEP, 2002).
Esto significa un reto, que pone en riesgo la calidad de la atencion, pues cada discapacidad
es distinta y requiere de métodos de atencidn particulares.

Unicamente en el ciclo escolar 2009-2010, de acuerdo con datos reportados por la
SEP y la Subsecretaria de Educacién Basica (2010) los servicios de educacion especial
atendieron en total a 488, 670 alumnos y 170, 045 alumnos con discapacidad; sin
embargo, estos datos no especifican si los alumnos con discapacidad se incluyen en la
cifra total de alumnos atendidos; tampoco aclaran si los alumnos atendidos tienen o no
necesidades educativas especiales, menos se detallan las categorias que se atendieron. Ante
esto, surge la duda sobre la certeza de los diagndsticos y la evaluacion de las barreras para
el aprendizaje y participacién que enfrentan estos alumnos; mds importante aun, qué
necesidades se estan cubriendo y en dénde; las estadisticas que se aportan revelan muy
poco sobre la situacion real que se da en las escuelas.

Como se senal6d anteriormente, la educacion especial es una disciplina cientifica
que requiere una taxonomia para establecer criterios y favorece la comunicacién entre
profesionales (Adelman, 1992 en Acle, 2006) en este sentido, al juntar varias categorias de
caracteristicas distintas, como son los problemas de conducta, de lenguaje, el autismo y los
problemas de aprendizaje, no se reconoce la diversidad de necesidades que en cada una
deben cubrirse, pues el diagnostico y la intervencidon para cada una de éstas areas es
distinta.

La situacién para la categoria de problemas de aprendizaje es aun mas compleja si
se considera que tampoco existe una definicion, ni caracterizacion del problema en los
servicios de educacidén especial nacionales que guie la deteccion de estos nifios en las
escuelas y permita una atencion adecuada a sus requerimientos. La omision de la categoria
repercute negativamente en el reconocimiento de las necesidades de estos nifios, en su
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diagnostico e intervencion. En los siguientes apartados se resefia la categoria problemas de
aprendizaje a partir de la literatura en educacién especial.

Pendientes nacionales en educacion especial

Hasta aqui, se puede sefialar que el enfoque de inclusién educativa a nivel
internacional busca la integracion social a través de la valoracion de las diferencias fisicas,
sociales y culturales como un ideal humano y politico que en muchos paises, por sus
condiciones, es dificil conseguir. Al respecto, en el Foro Mundial sobre Educacion, la
UNESCO (2000) sefial6 queel enfoque de educacidén inclusiva no ha conseguido las
mejoras en cuanto a acceso educativo y calidad que desde su origen pretendia, “no existen
datos convincentes sobre una educacién integradora lograda en gran escala, numerosos
docentes no estan plenamente persuadidos de que la integracion puede funcionar” (p. 18).

Particularmente en México, diversas investigaciones coinciden en que el enfoque
de inclusion es una politica educativainstitucional mdas no una practica real. Mares e Ito
(2005) aportan evidencias importantes desde la investigacidon cualitativa sobre los
significados y las acciones que a partir de éstos, realizan directivos, docentes, padres de
familia y personal de la USAER con respecto a la integracion educativa en algunas
escuelas de la zona metropolitana. Asi, para los directivos su rol en el marco de la
integracion educativa se limita a permitir la inscripcion de alumnos con discapacidad al
centro escolar y decidir quién de su planta docente serd el encargado del alumno, los
padres de familia desconocen el programa de integracién y por supuesto, no se conciben
como parte de éste, por lo que su participacion es limitada y hasta nula.El personal de la
USAER critica la poca disposicidon de los docentes de aula regular para trabajar de manera
colaborativa bajo el nuevo modelo educativo, mientras que los docentes no tienen clara la
funcion de la USAER, y aunque en su mayoria estan a favor de la inclusién reconocen que
es una funcion que tienen que cumplir como empleados, pero no cuentan con la
preparacion metodoldgica, ni actitudinal que demanda el enfoque.

Mares, Martinez y Rojo (2009) encontraron que la conceptualizacién y las
expectativas que los docentes de una escuela primaria en la ciudad de México tienen sobre
los alumnos con necesidades educativas especiales guarda una relacion estrecha con los
valores y las premisas que a través del tiempo han caracterizado las relaciones profesor-
alumno. La autoridad del maestro sobre los alumnos, traducida en el control del grupo y
su habilidad profesional para transmitir a los alumnos los conocimientos necesarios son
cuestionados por el enfoque de inclusién, de tal manera que tener un alumno con
problemas de conducta, aprendizaje, discapacidad sensorial o intelectual e incluso con
potencial sobresaliente, implica un reto para mantener el orden y la buena conducta en el
aula, esto a su vez, refleja la incapacidad del docente para modificar sus practicas
educativas, pero sobre todo para cambiar la concepcion qué el mismo tiene sobre la
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educacién. En cambio, los docentes aprueban como favorable para su practica la
docilidad, la conformidad, la pasividad y el no cuestionamiento por parte de los alumnos.

Las expectativas de los docentes sobre sus alumnos son de gran importancia, pues
como sefialan Mares, Martinez y Rojo (2009) con base en ellas el docente percibe al
alumno y se conduce con respecto a €l; de tal manera que la informacién previa que
obtienen de los alumnos -ya sea por comentarios de otros profesores, la que tienen o
suponen del ambiente familiar e incluso los estereotipos- dirige la relacién profesor-
alumno; creencias positivas dirigirdan un comportamiento del mismo sentido con el
alumno, por el contrario creencias negativas marcaran expectativas bajas del docente sobre
sus alumnos y sus acciones seran reciprocas, aun cuando las habilidades reales del alumno
disten de las expectativas docentes, es decir, si el docente piensa que el alumno es incapaz
de aprende sus esfuerzos por ensefarle seran minimos.

Como ejemplo Pedraza y Acle (2009) observaron las interacciones entre profesores
de aula regular de 5° y 6° grado con sus alumnos con discapacidad intelectual, los
resultados demostraron que la interaccidén con estos alumnos es menor que la que tienen
con el resto del grupo, desconocen como tratarlos y técnicas eficaces para que los alumnos
participen con los demas, lo cual indica que aunque los alumnos con discapacidad estén
dentro del aula regular no significa que estén integrados y sus necesidades educativas se
estén satisfaciendo.

En un estudio sobre las actitudes de los docentes hacia la integracidén escolar de
estudiantes con VIH a la escuela primaria, Anaya (2008) encontré que ademas de las
creencias, los afectos positivos y negativos que sienten los docentes con respecto a la
situacion de integrar alumnos con estas condiciones y lo que consideran que personas
significativas como compafieros de trabajo o jefes esperan de ellos, influye en su
comportamiento. Asi, aun cuando los docentes desconocen la verdadera condicién y
habilidades del alumno y esto les cause temor, ansiedad e inseguridad, asumen la
integracion escolar como una orden laboral.

De lo anteriormente sefialado y a pesar de lo reducido de las muestras, se puede
decir que la integracion educativa en estas escuelas resulta un reto para los docentes de
aula regular, quienes no cuentan con las herramientas necesarias para satisfacer las
necesidades educativas de la diversidad de alumnos que tienen. Es necesario que las
familias participen mas en los procesos de aprendizaje de sus hijos y en las iniciativas
publicas al respecto. Por otra parte el trabajo en equipo de profesores de aula regular con el
personal de apoyo es urgente, si se quiere mejorar la inclusidon educativa y social real. La
disposicion y la preparacion de los actores involucrados en la inclusion determinan el éxito
de ésta, cuando esto no sucede, los alumnos no se benefician de la integracién, por el
contrario sus necesidades no se atienden y las experiencias de fracaso pueden traer
consecuencias negativas para su autoestima, su desempefio escolar y social.
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El estado mexicano al adoptar esta iniciativa se enfrenta con situaciones de
desigualdad econdmica y social, diversidad de culturas y estilos de vida, asi como mitos y
creencias falsas sobre dos aspectos necesarios para la inclusion, la discapacidad como un
estado inherente a la persona derivada de una vision medica y no social; y las practicas
educativas homogeneizadoras descendientes de la construccion de un sistema educativo
mexicano que buscaba la identidad nacional, mas no la educacion nacional basada en el
reconocimiento de las diferencias (Ornelas, 2000). Estas practicas educativas son el punto
principal de cambio, pues es en el aula donde se favorece o no, la integracion.

Tal situacién ocasiona que la integracién educativa en México sea un proceso de
cambio social que dista mucho de culminar y que requiere de la preparacidén teodrica,
metodologica y actitudinal de los docentes y las familias. Particularmente, el educador
especial, es uno de los actores que tiene la misiéon de fomentar la integracion educativa,
para tal fin es necesario que sus practicas se basen en evidencias cientificas acordes a las
caracteristicas de sus usuarios, considerando los diferentes sistemas en los que se
desarrolla, la escuela, la familia y en la medida de lo posible la comunidad; esto sefiala la
necesidad de enfoques de atencion centrados en las relaciones entre los sistemas y los
factores que mejoran o limitan el aprendizaje de los alumnos y no s6lo en ideales
politicos.

Esta informacién contrasta con lo hallado por Loépez-Torrijo (2009) en algunos
paises de la Union Europea (Italia, Grecia, Chipre, Islandia, Portugal y Noruega) quienes
de acuerdo con la European Agency for Development in Special Needs Education,
presentan un indice de escolarizaciéon de estudiantes con discapacidad en Centros
Especificos menor al 1%, pues el resto se encuentra integrado a una escuela regular;
aunque este numero indica poco sobre la calidad de la inclusion, el autor sefiala
indicadores comunes que comparten estos paises aun con sus diferentes matices, entre los
maés importantes destacan la incorporacion de los indicadores de funcionalidad en la
definicién de alumno con necesidades educativas especificas (nétese que no se consideran
especiales). Para la identificacion del déficit se considera un equipo multidisciplinario,
aunque no suficiente, donde participan especialistas en salud, educacion y desarrollo
social; a partir del diagnodstico funcional se desarrolla el Programa Educativo
Individualizado (PEI).

Por otra parte, la familia, en estos paises, fue el principal motor de cambio hacia la
inclusién, las organizaciones civiles conformadas por padres de nifios con discapacidad
defienden el derecho a la educacidn y presionan a los profesionales y a los gobiernos para
mejorar las condiciones educativas, de salud y participacion de sus hijos, el papel
colaborativo de las familias en los procesos de diagnostico y escolarizacion, tomo un rol
participativo en el proceso de ensenanza y decisivo en el modelo de escolarizacion. No
obstante, para Lopez-Torrijo (2009) es necesario profundizar en la capacitacion de las
familias.
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Otro punto que tienen en comun los paises mencionados son los aspectos
legislativos que consideran la prevencién de la discapacidad, la transicién hacia la vida
adulta, el derecho y obligacion de los padres a participar en la educacién inclusiva de sus
hijos y la descentralizaciéon docente y financiera. Italia es el pais mas representativo al
respecto, pues su legislacion desde los afios setenta, concreto la obligatoriedad de llevar la
instruccion basica de todos los alumnos en las escuelas regulares; actualmente abarca
todos los niveles educativos y en todos ellos se cuenta con apoyos especializados para su
atencién, ademas de que la formacién docente incluye la preparacion para atender a
alumnos con necesidades educativas especiales y los profesores de aula cuentan con el
apoyo de especialistas con quienes trabajan de manera conjunta. Finalmente, se puede
sefialar que todas estas cuestiones siguen pendientes en México.
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Problemas de aprendizaje
Antecedentes

Los problemas de aprendizaje constituyen una de las categorias de atencién en educacion
especial cuyo origen se encuentra en el campo de la neurofisiologia, posteriormente, por
sus consecuencias en el rendimiento escolar fue de interés para la psicologia y la
pedagogia. La historia de la categoria problemas de aprendizaje para Lerner (2000, en
Gargiulo, 2003) se divide en cuatro etapas que a continuacion se describen.

Etapa 1. Fundacion (1800-1930). Se caracteriza por el surgimiento de dificultades
asociadas a problemas neurofisiolégicos con consecuencias en las capacidades
perceptuales para aprender. Strauss y Werner (en Acle & Olmos 1998; Gargiulo, 2003)
atribuian las dificultades para aprender de nifios con dafio cerebral y retardo mental a
lesiones cerebrales que derivaban en trastornos perceptivos, conceptuales, persistencia y
trastornos del comportamiento.

El dafio cerebral podia ir de severo a leve, las lesiones severas podian ser
identificadas facilmente como la paralisis cerebral o la epilepsia; sin embargo, las lesiones
leves eran dificiles de identificar, pues, sus consecuencias eran menos visibles y se
observaban en casos de nifios con inteligencia normal e incluso superior. Al respecto
Clements (1966 en Mercer, 2006) sugirio el término disfuncion cerebral minima para referirse
a nifos con inteligencia normal o superior, pero, con problemas para aprender
relacionados con lesiones en el sistema nervioso central que se manifestaban en deterioro
perceptivo, conceptual, de lenguaje, memoria, atencidon o motricidad.

Por supuesto, que los términos utilizados hasta entonces, provenian de un lenguaje
médico que atribuia los problemas de aprendizaje a deficiencias organicas; este enfoque
poco aportaba para la intervencién educativa de las personas con este problema y los
términos propuestos fueron controversiales aun en el ambiente médico; lo cual derivd en
definiciones y métodos de diagnostico provenientes de la psicologia y de disciplinas
educativas.

Etapa 2. Transicion (1930-1960). Se caracteriza por la participacidon de otros
especialistas como psicologos y educadores en el disefio de instrumentos de evaluacion e
intervencién. Para Lerner (2000, en Gargiulo, 2003) entre las principales contribuciones al
campo destacan las aportaciones de Orton quien utilizd por primera vez el término
dislexia para referirse a aquellos estudiantes con severa incapacidad para aprender a leer;
de Fernal quien establecié en Estados Unidos la primera clinica para trabajar con nifios
que presentaban dificultades para leer y hablar; de Kirk y Mc Carthy quienes realizaron el
test de habilidades psicolingiiisticas de Illinois y el trabajo de Frostig quien desarroll6 el
test de desarrollo de percepcidn visual.

Etapa 3. Integracion (1960-1980). Durante esta etapa se utilizd por primera vez el
término learning disabilities (discapacidades para el aprendizaje), propuesto por Samuel
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Kirk en 1963, término que fue bien recibido por los padres de nifios afectados quienes
consiguieron cambios en la politica educativa de Estados Unidos. Asi, la categoria fue
reconocida legalmente con la promulgacion de la Ley PL 91-230 y posteriormente por la
PL 94-142 (IDEA? en Gargiulo, 2003). En 1964 se formé la Asociacién para nifios con
Discapacidad para el Aprendizaje y cuatro afios después la primera Divisidn para nifios
con Discapacidad para el Aprendizaje como parte del Consejo para Ninos Excepcionales,
mas tarde, en 1982, se formd el Consejo para las Discapacidades del Aprendizaje
(Gargiulo, 2003).

Etapa 4. Actual. El campo de las discapacidades para el aprendizaje se encuentra
nuevamente en transicion, afectado por importantes controversias sobre su etiologia y
caracterizacion, asi como por los nuevos movimientos de integracion educativa (Gargiulo,
2003; Gomez-Palacio, 2002).

Definicion

En la literatura se encuentran diversos términos para hacer referencia a los
problemas de aprendizaje: trastornos de aprendizaje, discapacidades para el aprendizaje
(Gargiulo, 2003), discapacidades especificas para el aprendizaje (Sattler, 2003b) y
dificultades del aprendizaje (Aguilera &Rodriguez, 2004; Tierra Blanca, 1995) pero, en la

literatura mexicana el término comunmente utilizado es problemas de aprendizaje (Acle &
Olmos, 1998; Gomez-Palacio, 2002) y, por lo tanto, es el que se utiliza en este trabajo.

Los términos referidos a los problemas de aprendizaje surgieron ante el descontento
de los educadores especiales y los padres de familia con el diagnéstico de disfunciéon
cerebral minima. El primero en proponer la expresion problemas de aprendizaje (learning
disabilities) fue Kirk en 1963 (en Gargiulo, 2003) y se referia a:

Un retardo, desorden o desarrollo tardio en uno o mas de los procesos del habla,
lenguaje, lectura, escritura aritmética u otro tema escolar, resultado de una
incapacidad causada por una posible disfuncién cerebral y/o disturbios
emocionales o conductuales. No es resultado de retardo mental, privacion sensorial
o factores instruccionales o culturales. (p. 202)

La definicion enfatizé que las dreas académicas eran las afectadas, que la causa
posible, mas no definitiva podia ser una disfuncion cerebral, emocional o conductual y que
no se debia a una capacidad intelectual deficiente, ni a discapacidades sensoriales o
factores educativos. Por otro lado, en 1965Bateman (en Mercer, 2006) introdujo el término
trastornos del aprendizaje y afiadié como elemento principal la discrepancia entre el potencial
de ejecucidn estimado y el logro observado, pero, la medicion de tal discrepancia causo
controversia entre los especialistas, pues, no se estableci6 qué elementos y bajo qué
criterios se determinaria dicha diferencia.

?Acta para la Educacion de Individuos con Discapacidad
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Los nifios que tienen trastornos del aprendizaje son aquellos que manifiestan una
discrepancia significativa en términos educativos entre su potencial intelectual
estimado y su nivel real de logro, en relacidon con los trastornos basicos en el
proceso de aprendizaje, que pueden o no ir acompafiados de una disfunciéon
demostrable del sistema nervioso central y que pueden no mostrar un retraso
mental generalizado o un déficit educativo o cultural y tampoco trastornos
emocionales graves o perdida sensorial. (p. 46)

Cuando el gobierno de Estados Unidos subsidi6 los servicios de educacion especial
fue necesario adoptar leyes y definiciones aceptables que guiaran el diagnoéstico y la
intervencidn para los niflos con problemas de aprendizaje. Asi, en 1969 Kirk ( en Gargiulo,
2003) modificéd su definicion y fue incorporada al Specific Learning Disabilities Act del
mismo afo, destacando que los problemas de aprendizaje, eran resultado de desdrdenes en
los procesos psicologicos basicos involucrados en la comprension o el uso del lenguaje
hablado o escrito; la nueva definicion excluyd como causa los disturbios emocionales.

Un nifio con discapacidades especificas para el aprendizaje muestra un desorden en
uno o mas de los procesos psicoldgicos basicos implicados en la comprension o uso
del lenguaje hablado y escrito. Puede manifestarse en desérdenes para escuchar,
pensar, hablar, leer, escribir, deletrear o realizar calculos matematicos. Incluye
condiciones referidas a discapacidades perceptuales, dafio cerebral, disfuncion
cerebral minima, dislexia, afasia del desarrollo, etc. No incluye problemas de
aprendizaje por discapacidades visuales, auditivas o motoras, retardo mental,
disturbios emocionales o desventajas ambientales. (p. 203)

Posteriormente, en 1975 la definicion anterior se asentd en elIDEA (en Gargiulo,
2003) y en 1977 se establecieron los criterios operativos para identificar a los nifios bajo
esta categoria, entre los que se destacaba que un equipo de trabajo podia determinar que
un niflo tenia problemas de aprendizaje si presentaba una discrepancia severa entre sus
logros y su habilidad intelectual en comparacion con lo esperado para su edad aun cuando
las actividades instruccionales eran adecuadas para su edad. El problema con los criterios
propuestos radicod en la medida de la discrepancia severa que no se establecid claramente,
desde la propuesta de Bateman (1965, en Mercer, 2006) algunos profesionales tomaron
como medida dos anos o mas de atraso en el nivel de desempefio esperado en una de las
areas académicas (Sattler, 2003b).

Las controversias por la definicién federal causaron la formacion del National Joint
Comitteeon Learning Disabilities (NJCLD’ en Gargiulo, 2003) quienes propusieron una
definicion alterna que posteriormente modificaron en 1988 quedando como sigue:

*Comité Nacional sobre Problemas de Aprendizaje
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La discapacidad para el aprendizaje es un término general que se refiere a un grupo
heterogéneo de desordenes manifestados por dificultades significativas en la
adquisicion y uso de las habilidades de escucha, habla, lectura, escritura,
razonamiento o matematicas. Estos desordenes son intrinsecos al individuo,
presumiblemente por una disfuncion en el sistema nervioso central y puede ocurrir
a lo largo de la vida. Los problemas en las conductas de autorregulacion,
percepcidén e interaccion social pueden coexistir con las discapacidades para el
aprendizaje, pero no constituyen en si mismas la discapacidad para aprender.
Aungque los problemas de aprendizaje pueden ocurrir concomitantemente con otras
condiciones de discapacidad (por ejemplo deficiencias sensorial, retardo mental,
disturbios emocionales) o con influencias extrinsecas (como diferencias culturales o
instruccién insuficiente o inapropiada) no son resultado o influencia de estas
condiciones. (p. 206)

No obstante, en 1999 la definicion del IDEA (en Sattler, 2003b) omitié que los
problemas de aprendizaje s6lo pueden ocurrir en la infancia quedando de la siguiente
manera:

Las discapacidades especificas de aprendizaje se refieren a un trastorno en uno o
mas de los procesos psicoldgicos implicados para comprender o utilizar el lenguaje
hablado o escrito, que puede manifestarse en una capacidad imperfecta para
escuchar, pensar, hablar, leer, escribir, deletrear o realizar calculos matematicos,
incluyendo padecimientos como discapacidades perceptuales, lesion cerebral,
disfuncién cerebral minima, dislexia y afasia de desarrollo. No se incluyen
problemas de aprendizaje resultado de discapacidades visuales, auditivas o
motoras, retraso mental, trastornos emocionales o desventajas ambientales,
culturales o econdémicas. (p. 294)

En la reciente version del IDEA (Office of Special Education & Rehabilitative
Services Department of Education, 2004) ya no se considera necesaria una discrepancia
entre la habilidad intelectual y el desempefio para determinar si un nifio tiene una
discapacidad especifica del aprendizaje y se permite el uso deotros procedimientos de
identificacion basados en investigacidn cientifica y evidencias basadas en la practica.

Un nifio presenta una discapacidad especifica de aprendizaje si no tiene un
desempefio adecuado para su edad o para cumplir con las normas de aprobacion de
grado escolar de su estado en una o varias de las siguientes areas, aun cuando se le
proporcionen experiencias de aprendizaje e instruccidén apropiadas para su edad:

+ Expresion oral

+ Comprension auditiva

+ Expresion escrita

+ Habilidades basicas de lectura
+ Comprension de lectura
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+ Calculo matematico
+ Solucion de problemas matematicos. (p.2)

En México, antes de la reorganizacion de los servicios de educacion especial la
SEP (en Acle & Olmos, 1998) se reconocia la existencia dos tipos de problemas de
aprendizaje:

1. Aquellos que aparecen en la propia escuela comun como resultado de la
aplicacion de métodos inadecuados o de procedimientos convencionales del
calculo o la lectoescritura que pueden no corresponder al nivel de las nociones
baésicas que los alumnos han adquirido en la experiencia cotidiana.

2. Aquellos que se originan en alteraciones organicas y /o del desarrollo que
interviene en los procesos de aprendizaje.(p. 30)

Esta vision no correspondia con las definiciones, ni los criterios de exclusion
propuestos por la literatura especializada que se menciond anteriormente; contar con una
definicién clara y precisa facilitaria el diagnostico diferencial para atender las necesidades
educativas de los alumnos con problemas de aprendizaje. Lamentablemente, la falta de
reconocimiento de la categoria en el pais ha provocado la falta de indicadores
cientificamente fundamentados para el diagnostico. De acuerdo con lo sefialado
anteriormente, se pude sefialar que los problemas de aprendizaje se manifiestan en las
dificultades para acceder y utilizar de manera 6ptima las habilidades de lectura, escritura
y/0 matematicas, que se expresan en un rendimiento académico deficiente en
comparacion con la propia capacidad del individuo o a los estandares del grupo de
referencia y que son causados principalmente por déficits en los procesos psicologicos y
estratégicos implicados en la adquisicidn y utilizacion de dichas habilidades.

Caracterizacion

Por caracterizacion se entiende las particularidades que presentan los alumnos con
problemas de aprendizaje; tener claras las caracteristicas de la categoria beneficia el
diagnéstico diferencial y la intervencion (Tierra Blanca, 1995). A la par que la definicion,
la caracterizacion también ha cambiado, no obstante, diversos autores seflalan que en las
caracteristicas de los alumnos con problemas de aprendizaje son mds heterogéneas que
homogéneas, pueden variar de un individuo a otro e incluso a lo largo de la vida (Cohen,
1988 en Shea &Bauer, 2000;Gargiulo, 2003;Mercer, 2006; Sattler, 2003b).

Las caracteristicas mas frecuentes se refieren a las dificultades en procesos
cognitivos relacionados con el procesamiento de la informaciéon como atencion y
memoria, las dificultades con la comprensién y uso pragmatico del lenguaje, asi como,
dificultades en las funciones ejecutivas y estratégicas que repercuten en ciertas areas
académicas y las caracteristicas socio afectivas que también es comun encontrar en otras
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categorias de educacién especial, como sentimientos de ineficacia para aprender; en la
Tabla 4se compilan las caracteristicas que distintos autores (Gargiulo, 2003; Graham &
Harris, 2009; Sattler, 2003b) han encontrado en la literatura con respecto a los procesos
cognitivos, las funciones ejecutivas y estratégicas implicadas en el aprendizaje, el lenguaje,
el desempeno académico y el drea socio afectiva de los estudiantes con problemas de
aprendizaje

Tabla 4

Caracteristicas por darea de los estudiantes con problemas de aprendizaje
Area Descripcion
Cognitiva Inteligencia normal o superior.

Dificultades en memoria verbal o auditiva.
Déficits en atencidn y distractibilidad.

Problemas con la conciencia fonoldgica, percepcion visoespacial,
coordinacion visomotora, lateralidad y direccionalidad.

Funciones Falta de control ejecutivo y meta cognitivo, como definir metas, auto
ejecutivas y monitorear su ejecucion o nivel de comprension y manejar fuentes externas
estratégicas de ayuda.

Problemas de autorregulacion, conocimiento incompleto o inadecuado
acerca de la importancia de la escritura, la lectura o las matematicas.

Dificultad para generalizar y desplegar flexiblemente estrategias para
comprender, recordar y resolver problemas.

Carecen de uso espontaneo de estrategias de aprendizaje.

Dificultades en planeacion.

Lenguaje Pueden elegir inapropiadamente palabras, se les dificulta comprender
sentencias de estructura compleja y responder preguntas, tienen dificultades
semanticas, fonologicas, sintacticas y pragmaticas, frecuentemente tienen
problemas de comunicacion por sus deficiencias en el uso del lenguaje.
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Tabla 4
Continuacion
Area Descripcion
Baja motivacion, incluyendo inseguridad, actitudes negativas, minimo
Socio — esfuerzo y sentimientos de ineficacia para aprender.
afectiva Pueden presentar baja autoestima y pobre auto concepto.
Se predisponen al fracaso y se desaniman facilmente al realizar tareas
complejas.
Presentan baja competencia académica y dificultad para relacionarse
socialmente por dificultades en la percepcién social.
Problemas de conducta en el aula.
Académica Pueden presentar fallas en: comprension lectora, lectura oral,

reconocimiento y comprension de palabras escritas (dislexia) y en la
correspondencia sonido- grafia.

En el lenguajeescrito pueden presentar fallas tanto en el proceso, el
resultado y sentido de la escritura, como errores gramaticales.

En matematicas pueden presentar dificultades en cuantificacion,
fracciones, reconocimiento de numeros y copiado de formas.

Por su parte Mercer (2006) hizo una diferenciacion entre las dificultades que se
presentan a lo largo de la vida académica (ver Tabla 5) y el tipo de intervencién requerida.
Para la autora, en la etapa preescolar y el primer grado de educaciéon elemental la
intervencidn debe ser preventiva enfocada en la preparacion de las habilidades académicas,
el lenguaje, la motricidad, la percepcion visual y auditiva; en afios posteriores la
intervencién debe ser correctiva o compensatoria y debe considerar las habilidades
especificas en lectura, escritura y matematicas, el manejo de estrategias y estilos de
aprendizaje, asi como los factores socioemocionales. Mercer consider6 ademds que la
intervencidn debia basarse en investigacion o contar con el apoyo de expertos e involucrar
a los padres.

Aunque, las caracteristicas de los individuos pueden coincidir con las de otras
categorias de atencion, es importante sefialar que los problemas de aprendizaje a diferencia
de otras condiciones, se relacionan con deficiencias en los procesos psicoldgicos
implicados en el aprendizaje aun cuando la capacidad intelectual para aprender es normal
o superior y se manifiestan en un desempeno académico menor al esperado para la edad o
grado escolar. Los problemas de aprendizaje son una de las causas del bajo rendimiento
escolar, pero no la unica (Acle & Olmos, 1998). Para McLeod (1983, en Shea & Bauer,
2000) los estudiantes con problemas de aprendizaje constituyen un subconjunto de los que
se desempefian por debajo de su potencial; no todos los ninos con bajo desempefio escolar
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tienen problemas de aprendizaje; de ahi la importancia del diagnéstico y la intervencion
diferenciada.

Tabla 5
Dificultades de aprendizajee intervencion en diferentes momentos escolares

Modalidad Area de intervencion

Preescolar Retraso del desarrollo.
Lenguaje receptivo y expresivo.
Precepcién visual y auditiva.
Atencion selectiva y sostenida

1°de Preparacion de las habilidades académicas
primaria Lenguaje receptivo y expresivo
Precepcioén visual y auditiva
Motricidad fina y gruesa
Atencién
Hiperactividad
Habilidades sociales

2°a6° de Habilidades lectoras

primaria Habilidades aritméticas
Expresion escrita
Expresion oral
Lenguaje receptivo
Hiperactividad
Socio-afectiva
Atencién

Secundaria Habilidades lectoras
Habilidades aritméticas
Expresion escrita
Expresion oral
Comprension auditiva
Habilidades de estudio
Socio-afectiva
Delincuencia

Adultos Habilidades lectoras
Habilidades aritméticas
Expresion escrita
Expresion oral
Comprension oral
Habilidades de estudio
Socio-afectiva

Nota:Si bien las areas problema son similares en cada etapa de la vida escolar, la manera de intervenir
dependera del diagnostico individual y de las condiciones contextuales que caractericen al alumno.
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Los problemas de aprendizaje desde un enfoque ecoldgico

Los problemas de aprendizaje se han abordado desde diversas perspectivas
tedricas:médicas o neuropsicologicas, conductuales y cognitivas principalmente. La
perspectiva médica explica los problemas de aprendizaje por disfunciones organicas que
es necesario rehabilitar, pero, poco aporta a las cuestiones pedagdgicas. Por su parte, en el
modelo conductista los problemas de aprendizaje radican en ejecuciones deficientes que
requieren entrenamiento; la intervencidon se centra en la tarea dividida en partes mas
sencillas que deben ser practicadas constantemente y evaluadas para seguir el progreso del
alumno; el modelo ha demostrado logros significativos en el aprendizaje de Ila
lectoescritura, pero tienden hacia el aprendizaje mecanico sin valor funcional mas alld de
la situacion de enseflanza aprendizaje y a la pasividad del alumno en la instruccion
(Gargiulo, 2003; Hernandez, 1998).

Por otra parte, los enfoques cognitivos, entre los que destacan los modelos basados
en el procesamiento de la informacion, los constructivistas y los constructivistas sociales,
tienen como punto comun la elaboracién del conocimiento a partir de la actividad del
individuo, el problema de aprendizaje radica en los procesos y estrategias que el nifio
emplea para aprender. La critica a los modelos cognitivos es la especificidad de algunas
estrategias para determinados contenidos de aprendizaje, el mantenimiento y su
transferencia hacia otros contextos, sin embargo, cuando el aprendiz se vuelve experto
puede elegir el uso de distintas estrategias dependiendo de la situacion de aprendizaje, lo
cual implica la competencia de aprender a aprender.

Sin embargo, las diferentes perspectivas seflaladas anteriormente en consideraciéon
de Poplin (1988 en Acle & Olmos, 1998) se centran en una visién reduccionista del
problema; entre las creencias que los enfoques mencionados comparten se encuentra que
la causa y la soluciéon a los problemas de aprendizaje son inherentes al estudiante, el
objetivo del diagnostico es solucionar déficits en el individuo, el aprendizaje es mejor
cuando la tarea se divide en partes o los procesos implicados se abordan de manera
aislada. Particularmente en el enfoque conductista el educador es el principal responsable
de la instruccion y el papel del alumno es pasivo, la ensefianza es unidireccional y sus
metas se cifien a contenidos mas no a habilidades para la vida.

Una visién que contrasta con tal reduccionismo es el enfoque ecologico u holista en
el que se entiende que “el individuo se desarrolla en una relacion dindmica y como parte
inseparable de los escenarios en los que funciona durante toda su vida” (Shea & Bauer,
2000, p. 5). Esta perspectiva es desarrollada inicialmente por Bronfenbrenner (1987) quien
senal6 que las relaciones entre el individuo y los ambientes en los que convive influyen en
su desarrollo, lo importante para la conducta y el desarrollo es la percepcion que se tiene
del ambiente y no la realidad objetiva en si misma, la persona se adentra progresivamente
en su ambiente y lo va reestructurando conforme lo percibe, es un ser activo, constructor
del ambiente y construido por éste; asi la interaccidon persona-ambiente es la principal
unidad de andlisis en esta perspectiva.
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Para Bronfenbrenner (1987) “el ambiente ecoldgico se concibe como un conjunto
de estructuras seriadas, cada una de las cuales cabe dentro de la siguiente” (p. 23). El
analisis de las interacciones es sistémico y no por variables aisladas. Las interacciones
surgen en distintos niveles, que el tedrico denominOmicrosistema, mesosistema, exosistema y
macrosistema, los cuales define de la siguiente manera y pueden observarse en la Figura 1.

Microsistema: “es un patron de actividades, roles y relaciones interpersonales que
la persona en desarrollo experimenta [en sentido fenomenoldgico] en un entorno
determinado, con caracteristicas fisicas y materiales particulares” (Bronfenbrenner, 1987,
p. 41). Es el nivel interno del modelo, es el entorno inmediato en el que la persona, en este
caso el estudiante interactia cara a cara, e.g. su casa, la escuela o la calle donde vive, los
roles que desempeia la persona y las relaciones interpersonales que establece constituyen
los elementos del microsistema.

Mesosistema: “comprende las interrelaciones de dos o mas entornos en los que la
persona en desarrollo participa activamente” (Bronfenbrenner, 1987, p. 44). El
mesosistema se compone de un conjunto de microsistemas y se forma cuando la persona
entra en un nuevo entorno, ademas las interconexiones pueden darse de diversas formas, a
través de otras personas que participan en ambos entornos, redes sociales, comunicaciones
formales e informales, e incluso los conocimientos y actitudes hacia otros entornos;
ejemplo, las relaciones entre la casa, la escuela y el grupo de pares.

Exosistema: se refiere a “uno o mdas entornos que no incluyen a la persona en
desarrollo como participante activo, pero en los cuales se producen hechos que afectan a lo
que ocurre en el entorno que comprende a la persona...” (Bronfenbrenner, 1987, p.
44).Ejemplo, la pérdida de empleo de los progenitores afectan el entorno inmediato del
nifio.

Macrosistema: son“las correspondencias en forma y contenido, de los sistemas de
menor orden (micro-, meso y exo-)...a nivel de la subcultura o cultura en su totalidad,
junto con cualquier sistema de creencias o ideologia que sustente estas correspondencias”
(Bronfenbrenner, 1987, p. 45). Segun el autor, los entornos de una determinada clase como
el hogar, la escuela, la calle, etc., tienden a ser parecidos, mientras que entre las culturas
son distintos, de esta manera se entiende que la concepciéon de la discapacidad en una
sociedad determinada puede ser distinta a la de otra sociedad, otro ejemplo es la
organizacion familiar en las distintas culturas.

Desde esta perspectiva, los problemas de aprendizaje resultan de las interacciones
entre las caracteristicas individuales (deficiencias y habilidades) y los recursos o apoyos
ambientales que impactan de manera positiva o negativa, directa o indirectamente sobre el
problema. Esta idea contrasta con la definicion y los criterios de exclusién propuestos por
el IDEA (2004) que sefialan que los problemas de aprendizaje no se deben a factores
ambientales, pero concuerda con parte de la concepcion que las SEP (en Acle & Olmos,
1998) tenia antes de adoptar el enfoque de inclusidn, la cual sefialaba que los modelos
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instruccionales que la escuela seguia, no concordaban con las habilidades del estudiante.
Para Gomez-Palacio (2002) con una vision ecoldgica, los problemas de aprendizaje
incluyen el entorno sociocultural, la falta de motivacion, la didéctica o la personalidad del
docente, e incluso los problemas emocionales.

Para Acle y Olmos (1998) el no aprendizaje puede ocurrir por varias e
interrelacionadas razones, entre ellas, la falta de confianza y auténtica relacidon maestro
alumno, la precision que se le exige al alumno, el curriculum inflexible y el autoritarismo
docente, otras causas son, la falta de claridad respecto a las relaciones entre las materias, la
falta de experiencia previa, las desigualdades culturales y socioecondémicas entre las
personas y entre las personas y los ambientes. Por su parte Poplin (1988, en Acle & Olmos,
1998) identifico como factores relacionados con los problemas de aprendizaje las carencias
en el desarrollo, las técnicas pasivas de ensefanza, falta de experiencias previas o
experiencias desiguales e interés insuficiente.

MACROSISTEMA

Creencias y valores

culturales
p EXOSISTEMA ,
' Condiciones ‘ MICROSISTEMA
soc1§11e§ y Relaciones cercanas en
economicas el hogar o la esculea
MESOSISTEMA

Relaciones entre
escenarios
padre/maestro,
escuela/hogar

Figura 1.Estructura del ambiente ecologico en el que se desarrollan los aprendices.

Bartoli (1990, en Acle & Olmos, 1998) senald que el trabajo que se realice en el
ambito de la categoria problemas de aprendizaje debe partir de una visidén ecoldgica que
integre factores escolares, familiares, comunitarios y culturales, pues, como afirma Lyle
(1990, en Acle & Olmos 1998) “un solo factor no puede ser el unico responsable de que un
nifio presente problemas de aprendizaje”(p. 201) a lo que se puede afiadir de manera
alternativa que un so6lo factor tampoco puede ser el unico que cause una mejoria en el
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aprendizaje de los niflos. De tal manera que sereconoce la importancia de los diversos
factores del contexto, especialmente los del entorno familiar en el desempeno escolar de
los alumnos.

En numerosas investigaciones se ha senalado que las caracteristicas de la familia y
de sus miembros guardan una relacion estrecha con la adecuada adaptacion y rendimiento
académico de los nifios en edad escolar, particularmente de aquellos con problemas de
aprendizaje, (Barudy & Marquebreucq, 2005; Robledo & Garcia, 2009; Sheridan, Eagle &
Dowd, 2005) pues, las variables familiares son factores que pueden potenciar 0 minimizar
los efectos negativos de los problemas de aprendizaje, por lo que son aspectos a considerar
en el momento de la intervencidn.

Robledo y Garcia (2009) analizaron diversas evidencias empiricas y como
resultado, identificaron algunas de las variables familiares que se relacionan directa e
indirectamente con el rendimiento académico de los hijos, entre las mas importantes
destacan el clima y funcionamiento de la familia, el nivel socioeconémico, su tamaiio, las
expectativas parentales en relaciéon al futuro escolar de los nifios y las experiencias de
aprendizaje de los padres.

Las desventajas econdmicas y sociales tienen efectos adversos sobre el desarrollo
cognitivo, socioemocional y escolar de los nifios, debido a las escasas oportunidades de
interaccion en entornos estimulantes, la falta de recursos o los conflictos derivados de la
mala situacion econdmica. Las familias con un nivel cultural educativo limitado, aprecian
en menor medida el logro académico, que, junto con las bajas expectativas sobre el futuro
escolar de sus hijos con dificultades para aprender hacen que los padres tengan menor
interés en su educacion. Por el contrario, las familias de clase socioeconémica favorecida
cuentan con mas informacion sobre los problemas de aprendizaje de sus hijos, los padres
disponen de medios para ayudarles, trabajan en coordinaciéon con los profesores y se
sienten menos agobiados por la situacion. Sin embargo, aquellos que trabajan diariamente
con los nifios ayudandoles y protegiéndolos suelen sobrecargarse de trabajo, lo cual puede
ocasionar inseguridad e insatisfaccion parental provocando climas estresantes en el hogar,
ademas de limitar la toma de decisiones del alumno (Sanchez, 2006; Stoll, 2000 en
Robledo &Garcia, 2009).

Por su parte James (2004 en Robledo & Garcia, 2009) reviso los resultados de
varias investigaciones en las que los resultados concluyeron que los padres con problemas
de aprendizaje que habian tenido malas experiencias educativas desarrollan percepciones
negativas hacia las actividades escolares y los profesores, por 1o que cooperan escasamente
con ellos, en cambio los padres con mayor nivel educativo participan mas en la educacion
de sus hijos en casa y en la escuela, aunque estan menos satisfechos con los profesores que
aquellos con menor nivel educativo.

Otros aspectos importantes de la familia se refieren a que a mayor nimero de hijos
la atencion y tiempo que les dedican los padres a cada uno es menor, al igual que su
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participacion en la escuela, lo cual se relaciona con problemas en el rendimiento
académico de los menores, sobre todo si presentan problemas de aprendizaje y requieren
de mayor atencion y apoyo; del mismo modo la desintegracion familiar o un clima
conflictivo en el hogar (sea la familia monoparental, nuclear o de otro tipo) también
inciden negativamente en el desempefio académico de los hijos, mientras que los alumnos
provenientes de entornos familiares estables van mejor en la escuela, aprenden con mayor
facilidad, poseen habilidades sociales que les permiten relacionarse efectivamente con sus
pares, tienen menos problemas conductuales y demuestran mejor salud y autoestima
(Robledo & Garcia, 2009).

La involucracion familiar empaticaen las actividades escolares delos estudiantes
incrementa sus actitudes positivas hacia la escuela, los alumnos demuestran mejor
desempeiio escolar y menos problemas de conducta. La competencia escolar del nifio, su
autoconcepto y desarrollo moral estan relacionados con la calidad del lazo afectivo entre €l
y sus padres, los niflos con un adecuado vinculo parental tiene mejores habilidades para
resolver problemas y se ajustan mejor a la escuela (Sheridan, Eagle & Dowd, 2005).Segun
lo reportado por Barudy y Marquebreucq (2005) el desempeio escolar de los estudiantes se
relaciona con los buenos tratos parentales, €éstos se relacionan conel apego, la inteligencia
emocional, la empatia, las creencias y la capacidad para utilizar los recursos comunitarios.

Sheridan, Eagle y Dowd (2005) sefialaron que el funcionamiento familiar depende
de sus caracteristicas de cohesion y adaptabilidad, la calidad de los vinculos familiares y la
forma en como la familia enfrenta y resuelve positivamente los factores adversos que
perjudican a sus miembros se considera resiliencia familiar. Esta capacidad es
especialmente importante cuando alguno de sus integrantes presenta discapacidad y /o
necesidades educativas especiales, en este caso problemas de aprendizaje. Para los autores,
la resiliencia familiar es un proceso que se facilita gracias a las interacciones entre la
familia y otros sistemas externos.En consecuencia, se puede concluir, que los vinculos
entre la escuela y la familia son de gran importancia en el manejo de los problemas de
aprendizaje de los estudiantes. Al respecto, es importante considerar que el grado de
satisfacciéon y la comprensién entre padres y profesores determina sus relaciones de
colaboracion (Robledo &Garcia, 2009) por lo que son aspectos que deben potenciarse en
una intervencion ecolégica.

La virtud del enfoque ecologico para explicar e intervenir con los estudiantes en
educacion especial, y particularmente con aquellos con problemas de aprendizaje, es que
utiliza los recursos existentes en los sistemas en los que el nifio se desarrolla. Desde un
enfoque ecoldgico, como se ha sefialado, los problemas de aprendizaje se vinculan a las
interaccién que existe entre las caracteristicas individuales del alumno y los contextos
familiar, escolar, social y cultural en los que se desarrolla (Shea & Bauer, 2000). Aunque
un estudiante muestre problemas de aprendizaje, las consecuencias dependeran de los
factores del entorno que facilitan o limitan su progreso.Las condiciones negativas o
potencialmente negativas que impiden o amenazan el aprendizaje pueden considerarse
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factores de riesgo mientras que las caracteristicas del nifio o del ambiente que mitigan el
impacto de las condiciones adversas son factores protectores (Henderson &Milstein, 2005).
Su deteccion favorecera intervenciones oportunas que reduzcan la posibilidad de que el
problema se presente o su impacto sea mayor y evitar el fracaso.

En un estudio reciente Anaya, Garcia y Acle (2010) exploraron por medio de redes
semanticas indicadores de factores de riesgo y proteccion en 127 familias con hijos en edad
de cursar la educacion primaria que vivian en el Distrito Federal y el Estado de México
encontrando como factores de riesgo la desintegracion familiar, las enfermedades, los
problemas, la falta de apoyo, el maltrato y la falta de comunicaciéon; mientras que
indicadores de factores protectores fueron el amor, la comunicacion, el apoyo, la
confianza, el respeto, la comprension, la unién, la armonia y la tolerancia. Estos
resultados coinciden con las variables familiares que se relacionan con el rendimiento
escolar de los estudiantes con y sin problemas de aprendizaje ya mencionadas (Barudy &
Marquebreucq, 2005; Robledo & Garcia, 2009; Sheridan, Eagle &Dowd, 2005).

De esta manera,y con base en lo sefalado hasta aqui, se pueden identificar factores
de riesgo y protecciéon en los diferentes sistemas a los que el nifio pertenece para
comprender el problema y guiar la intervencion. En la Figura 2 se sefialan algunos de los
factores protectores de nifios en edad escolar que Acle (2006), Acle y Roque
(2004),0’Dougherty y Masten, (2005) han encontrado en investigaciones precedentes, 1o
contrario a estas situaciones se pueden considerar factores de riesgo.

Con respecto a la intervencion con el alumno con problemas de aprendizaje en
lectoescritura, para Shea y Bauer (2000) el enfoque ecolégico permite integrar informacion
derivada de otras teorias. Poplin (1988 en Acle y Olmos, 1998) coincide con lo anterior y
propone que la se haga considerando las mejores aportaciones del estructuralismo,
constructivismo y holismo. Los principios de ensefianza que la autora propone desde esta
perspectiva son instruccion global y significativa, no por partes aisladas sin sentido,
considerar las experiencias previas del estudiante, elegir experiencias de aprendizaje
interesantes para los alumnos y considerar que todas las personas son capaces de aprender
de forma constructiva.

El aprendizaje para Poplin (1988 en Acle y Olmos, 1998) es auto-selectivo, auto-
motivado y auto- construido, el nifio parte de un todo, sigue a las partes y regresa al todo,
lo cual ejemplifica con el proceso de adquisicion de la escritura, donde el nifio comienza
garabateando, después aprende las letras y sus fonemas y por ultimo construye las palabras
completas de forma convencional, idea que comparte con Ferreiro y Teberosky (2007).
También senala que los errores son necesarios para el aprendizaje y que los estudiantes
aprenden mejor con las personas en quienes confian. Estas premisas conducen hacia la
concepcion de un aprendiz con conocimientos previos, activo constructor de su
aprendizaje, es decir, un aprendiz autorregulado (Paris & Ayres, 1994).
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Figura 2.Factores protectoresen los distintos sistemas de desarrollo de los estudiantes que promueven el
aprendizaje escolar.
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El aprendizaje de la lectoescritura: instruccion basada en autorregulacion

Leer y escribir, competencias comunicativas

Leer y escribir son necesidades basicas de aprendizaje, reconocidas internacionalmente
porque permiten que "los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus
capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo de su
pais, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones fundamentadas y continuar
aprendiendo” (PNUD-UNESCO-UNICEF-BM* 1990, p. 3). Particularmente en México,
la SEP, el Consejo Nacional para la Cultura y las Artes y el Consejo Nacional de Fomento
para el Libro y la Lectura (2008)reconocen que estas habilidades permiten el acceso a la
informacién, el conocimiento y la cultura; mejoran el desarrollo humano y la calidad de
vida; son un medio de participacion social y por lo tanto, son instrumentos para la
disminucion de desigualdades sociales.

Sin embargo, como ya se ha mencionado, existen estudiantes con problemas de
aprendizaje que no pueden adquirir la lectura y la escritura con la misma facilidad, estilo o
ritmo que sus compafieros de grado (Shea & Bauer, 2000) y, por lo tanto, sus necesidades
basicas de aprendizaje estdn en riesgo de no ser satisfechas, lo cual, repercute
negativamente en sus competencias comunicativas. Particularmente, en el Programa
Nacional de Espafol para primer y segundo afio de primaria se destaca la importancia de
la escritura y la lectura como competencias comunicativas que involucran “el saber hacer
(habilidad) con saber (conocimiento), asi como la valoracién de las consecuencias de hacer
(valores y actitudes)” (SEP, 2009, p. 11). Por lo que se promueve que la enseflanza de
éstas, involucre la asociacion de fonemas y grafias, los aspectos semanticos y sintacticos, el
conocimiento de diversos tipos de textos, la comprension lectora y el aprendizaje
autorregulado; lo cual hace referencia a cuestiones distintas que forman parte de una
misma competencia.

Tradicionalmente la enseflanza de la lectura se divide en dos métodos: sintéticos,
que parten de elementos menores de la palabra y analiticos que parten de la palabra o de
unidades mayores. Los métodos sintéticos se basan en la correspondencia entre el fonema
y la grafia, para los métodos fonéticos que pertenecen a esta categoria, el proceso consiste
en el andlisis auditivo para aislar el fonema en la palabra y relacionarlo con su
correspondiente grafico, dando prioridad al principio alfabético. Por el contrario, en el
método analitico, la lectura es una actividad global que requiere del reconocimiento visual
de las palabras u oraciones y las unidades de lectura deben ser significativas para el nifio y
no palabras o silabas sin sentido, su prioridad estriba en el significado que transmiten los
mensajes escritos en situaciones comunicativas reales (Alegria, Carillo & Sanchez, 2005;
Ferreiro & Teberosky, 2007).

*Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo-Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura-Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia-Banco Mundial.
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Aunque a menudo, ambos métodos se presentan como excluyentes, para Alegria,
Carillo y Sanchez (2005) existen evidencias que rechazan esta oposicion. Los autores
recopilan evidencias experimentales que demuestran que las palabras frecuentes se
identifican mas rapido que las menos frecuentes, la longitud de la palabra, su estructura
ortografica o la existencia de palabras ortogréfica o fonolégicamente similares determinan
de manera previsible la duracion y la precision del proceso de identificacion de palabras.

Asi identificar una palabra consiste en relacionar la forma ortografica y los
conocimientos que el lector posee sobre la palabra, los cuales son de tipo semantico
(significado), sintactico (gramatica, genero, etc.) y fonoldgico (su pronunciacion). Tal
relacion se puede establecer de dos formas distintas; la primera es directa y se produce
cuando la palabra pertenece al repertorio memorizado por el lector (reconocimiento
visual), entonces la dificultad se presenta con las palabras poco familiares; la segunda
forma surge por ensamble fonologico, esto es traduciendo los elementos ortograficos de la
palabra, letras y grupos de letras a la forma fonoldgica correspondiente, para lo cual es
necesario el desarrollo de la conciencia fonoldgica y fonémica (capacidad para aislar los
fonemas en las palabras), lo cual resulta util al leer palabras poco frecuentes. Ambos
procesos funcionan de manera automatica y paralela en lectores expertos.

En consecuencia, para Alegria, Carillo y Sanchez (2005) ensefar a leer a un
estudiante, consiste en “ayudarlo a elaborar un procesador de palabras escritas
automatizado, pero es también ensefarle a encontrar las claves que permitan la
comprension de los textos y a buscar informacion en funcion de sus necesidades” (p. 10).
Con base en lo sefialado por los autores, los procesos fonoldgicos y visuales se
complementan cuando los aprendices estan adquiriendo la lectura y ambos son de utilidad
en el proceso lector. No obstante, es necesario advertir, que la competencia lectora
involucra la comprension del texto, es decir que el lector utilice sus conocimientos previos
para entender la ideas, las relaciones entre si, realice inferencias e incluso pueda formar
opiniones y actitudes sobre lo leido, ademas de contar con estrategias que le permitan leer
en funcion de sus necesidades e intereses.

En cuanto a la adquisicién del sistema de escritura en los nifios, las investigaciones
con mayor tradicion en el campo son las de Ferreiro y Teberosky (2007) de 1979 y
posteriormente las de Ferreiro y Gomez Palacio (1982); incluso el actual Programa
Nacional de Espanol para primer grado (SEP, 2009) se basa en las autoras para guiar el
trabajo docente en el aula, por lo tanto es necesario su conocimiento para evaluar el
proceso de desarrollo escrito en el que los alumnos se encuentran e identificar sus
necesidades. De acuerdo con las autoras el aprendizaje de la escritura es un proceso
evolutivo y constructivo que se da en diferentes niveles, categorias y subcategorias bajo
ciertas hipotesis que el nifio realiza para llegar a utilizar la escritura de manera
convencional. La experiencia del nifio con la escritura esta en relacion con los productos
escritos de su entorno y lo que los adultos hacen con relacién a ellos, esto les permite
conocer el uso y utilidad del lenguaje escrito antes de aprender a leer y escribir.Puesto que
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describir cada nivel y sus categorias resultaria exhaustivo, en la Tabla 6, inicamente se
sefalan las caracteristicas mas importantes de cada nivel.

Tabla 6
Etapas de desarrollo de la escritura

Etapa Caracteristicas
Grafias no convencionales, que pueden confundirse con dibujos pero qué
Escrituras para el nifio si son distintas. Su funciéon es nominal al designar el objeto

indiferenciadas sobre el que se escribe. Son ajenas de correspondencia sonido-grafia.

Escrituras Formas graficas diferentes en cantidad o variedad interna para representar
diferenciadas, palabras distintas, sin embargo no tienen relacidn con correspondencia
pre silabico sonora. Se construyen las siguientes hipotesis del funcionamiento del cédigo.

Hipotesis de cantidad: una sola grafia no dice nada, debe haber una cantidad
minima de caracteres para que diga algo.

Hipdtesis de variedad interna: debe haber variedad en el repertorio de
caracteres, muchas letras iguales no dicen nada.

Hipotesis de variedad externa: debe haber diferencias entre las secuencias de
caracteres para que digan cosas diferentes.

Silabico El nifio comprende que las diferencias escritas se relacionan con las
diferencias en la pauta sonora de la palabra, pero no identifica qué parte de
la palabra dicha es la que esta representada en la palabra escrita. Se intenta
una correspondencia entre grafias y silabas (generalmente una grafia para
cada silaba).

Hipotesis silabica cuantitativa: a cada parte que reconoce oralmente le hace
corresponder una representacioén grafica (letras o seudoletras) sin que tenga
un valor convencional.

Hipotesis silabica cualitativa: se afiade a la hipotesis anterior el valor
convencional de las grafias, a cada silaba le corresponde una grafia que
corresponde al sonido de la consonante o vocal de la silaba.

Silabico- Se utilizan dos formas de correspondencia convencional, algunas grafias
alfabético representan fonemas y otras silabas, gracias al analisis fonético.
Alfabético Se hace un analisis fonético y alfabético estricto, se establece y generaliza la

correspondencia sonido-grafia, aunque se presentan conflictos con las formas
distintas al esquema basico consonante+vocal.

Nota:Es importante mencionar que originalmente el nivel pre sildbico incluia las escrituras
indiferenciadas y diferenciadas en distintas categorias, Teberosky (1996 en Fons, 2009) en su tltima
actualizacion las presenta en distintos niveles.La informacion se recopild de “Andlisis de las perturbaciones
en el proceso de aprendizaje escolar de la lectura y escritura. Evolucion de la escritura durante el primer afio escolar”,
por E. Ferreiro y M. Gémez Palacio, 1982, Fasciculo 1. México: SEP y de “Leer y escribir para vivir.
Alfabetizacion inicial y uso real de la lengua escrita en el aula”, por M. Fons, 2009, Barcelona, Espafa: Grao.
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Para Fons (2009) leer y escribir son procesos interrelacionados, aun cuando los
conocimientos y habilidades que se requieren para hacerlo no son los mismos, pues los
estudiantes necesitan leer lo que han escrito para revisarlo y corregir, o escribir un texto en
funcién de lo que han leido; de tal manera que no hay justificacién para ensefiarlos de
manera separada; no obstante, el principal vinculo entre la lectura y la escritura es que
ambos hacen referencia al texto escrito, es decir, a la representacion grafica del lenguaje
oral; a pesar de que no escribimos exactamente como hablamos. Tolchinsky (1993 en
Fons, 2009) distinguid entre escritura y lenguaje escrito, la primera se refiere al sistema de
notacién alfabética y las convenciones graficas como puntos, comas y oOtros signos,
mientras que el segundo es el instrumento cuya utilidad se diversifica en distintas
funciones, dependiendo del sentido que persigue.

Existen tantas definiciones de lectura y escritura, como modelos explicativos de
éstas, para Fons (2009) leer es “el proceso mediante el cual se comprende el texto escrito”
(p. 20); esta definicion, va mas alla de la habilidad para decodificar e involucra la
comprension como el fin atil de leer. Desde esta perspectiva leer es un proceso activo
donde el lector construye el significado del texto en funcién del objetivo que persigue al
leer, sus intereses y sus conocimientos previos; es precisamente el objetivo de leer el que
determina las estrategias que se utilizan para comprender el texto. A través de la
comprension se modifican los conocimientos previos en funcién de las aportaciones del
texto; durante la lectura el proceso de prediccion e inferencia es continuo, por lo tanto, la
lectura es una actividad interactiva entre el lector y el texto.

En cuanto a la escritura, se entiende que es “el proceso mediante el cual se produce
el texto escrito” (Fons, 2009, p. 22) al igual que la definicién anterior, escribir es mas que
transcribir letras y signos ortograficos en un papel, pues involucra elaborar un mensaje con
significado para que un lector lo comprenda, esto implica pensar en el receptor, en el
mensaje y en la manera de manifestarse.

Tanto leer y escribir, son actividades comunicativas, por lo tanto su aprendizaje
debe involucrar conocimientos, habilidades y estrategias que promuevan Ssu USO
competente y auto dirigido a fin de producir un texto con significado y comprender lo que
se lee, esto implica que el aprendiz debe ser capaz de regular por si mismo su aprendizaje.
La promocion de estrategias de autorregulacion en los primeros anos escolares, ha tenido
un impacto importante en estudiantes con problemas de aprendizaje en escritura, lectura y
otras dificultades relacionadas e incluso se da con mayor facilidad que en afios mas
avanzados, pues los nifios pequefios gustan mas de la escritura que los mayores que han
enfrentado mas situaciones de fracaso (Graham & Harris, 2009).

Con respecto a la importancia de la intervencion en los primeros afnos escolares,
Dion, Brodeur, Gosselin, Campeau y Fuchs (2010) por medio de un estudio de grupos
experimentales demostraron que la intervencion ofrecida en el ultimo afio de preescolar y
continuada en el primer ano de educaciéon elemental, mejora las habilidades basicas de
lectura de estudiantes con bajo y alto riesgo de presentar problemas de aprendizaje
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comparado con aquellos que solo recibieron la intervencion en el primer afio de primaria;
la participacion capacitada de los docentes y su disponibilidad para adoptar métodos
alternativos de ensefianza también contribuyeron de manera importante en los resultados.
Esto demuestra que no so6lo la intervencién temprana es importante para prevenir O
mitigar el riesgo de presentar problemas de aprendizaje, sino que la intervencién continua
y ecologica aportara mejores resultados. Incluso, los beneficios podrian ser mayores si
también se consideran en la intervencion estrategias de autorregulacion.

Autorregulacion

La autorregulacién es una de las lineas de investigacion en el campo de la
metacognicion, es un conocimiento de tipo procedimental, de acuerdo con Diaz- Barriga y
Hernandez (2002) “son las actividades relacionadas con el control ejecutivo cuando se
hace frente a una tarea” (p. 246). Estas actividades se consideran estrategias cuando el
estudiante voluntariamente las emprende para conseguir una meta, implican un proposito,
una decision consciente, un plan de accion, el conocimiento de los procedimientos para
realizar la actividad, esfuerzo y persistencia para conseguir el objetivo (Santangelo, Harris
& Graham, 2007).

Las estrategias permiten regular la actividad del alumno en la medida que su
aplicacion permite seleccionar, evaluar, persistir o abandonar determinadas acciones en
funcion de los resultados obtenidos (Pefia, 2000).La autorregulacion involucra acciones,
mientras que la metacognicién implica saberes; sin embargo, ambas guardan una estrecha
relacion, pues, para hacer uso de las estrategias de autorregulacion el alumno requiere
reflexionar sobre lo que sabe hacer y lo que en el momento esta haciendo.

Los teoricos han identificado diversas estrategias que los escritores utilizan en el
proceso de composicion de textos, incluso aquellas empleadas para controlar aspectos
ambientales e incrementar la motivacion. Entre ellas se pueden mencionar,
establecimiento de metas y planeacion, buscar informacion, registro o toma de notas,
organizadores de ideas, transformacion de ideas en descripciones, auto-monitoreo,
revision de notas, auto-evaluacidn, revision y edicidn, auto-verbalizaciones, repetir las
ideas antes de escribirlas, preparar el ambiente (eliminar distractores), establecer tiempo
para planear, auto-consentimiento (premiarse a si mismos por conseguir un objetivo),
compartir el escrito con alguien para que lo lea e imitar el estilo de un escritor mas
experimentado (Graham &Harris , 2000).

Algunas de las estrategias anteriores también pueden utilizarse en el proceso de
lectura, sin embargo Pena (2000), Diaz- Barriga y Hernandez (2002) sefialaron algunas
mas especificas para esta actividad como el muestreo o seleccién de informacion con base
en el objetivo que se persigue al leer y los conocimientos previos, la elaboracion de
hipotesis, predicciones o anticipaciones, las inferencias, confirmacién, correccion,
subrayado de ideas, notas, elaboracion de esquemas graficos, ubicacién de palabras claves,




Problemas de aprendizaje y autorregulacion

formacion de categorias, analogias y establecimiento de relaciones, entre otras. Mas
adelante se detallaran ejemplos de algunas estrategias utilizadas en distintos modelos de
autorregulacion para estudiantes con dificultades de aprendizaje.

Adicionalmente, Graham y Harris (2000) al igual que Wery y Nietffel
(2010)advirtieron quela autorregulacion se considera una gran aportacidon como modelo
educativo en beneficio de los estudiantes con y sin necesidades educativas especiales;
especialmente, para los alumnos con problemas de aprendizaje en la lectura y/o escritura,
pues éstos son poco conscientes de sus fortalezas para aprender y de lo que necesitan saber,
tienen la falsa creencia de que no pueden participar activamente en su aprendizaje, no han
desarrollado estrategias para aprender o las usan inadecuadamente; no se consideran
exitosos y tienen dificultad para regular su conducta y su atencidén, ademas carecen de
conocimientos y habilidades basicas que en conjunto limitan su autorregulacion.

Paris y Ayres (1994) destacaronque la autorregulacion implica la motivacion y los
esfuerzos estratégicos y cognitivos que el estudiante realiza para conseguir sus metas de
aprendizaje, los alumnos se autorregulan en la medida en que son participantes activos en
la construccion de su conocimiento y tienen experiencias de aprendizaje auténticas. La
flexibilidad para usar las estrategias de autorregulacion depende del alumno, sin embargo
los docentes necesitan favorecer el ambiente adecuado en el aula para que los alumnos con
problemas de aprendizaje las pongan en practica, promoviendo actitudes positivas hacia el
aprendizaje, creencias de autoeficacia para aprender, facilitar conocimientos y habilidades
para realizar las tareas y proporcionar apoyos externos; la funcion principal del docente o
instructor es la de modelar cada uno de éstos elementos para que el alumno se apropie
poco a poco de ellos (Wery & Nietffel, 2010).

Los modelos que mas adelante se presentaran coinciden en que el empleo de
estrategias de autorregulacion, se aprende en un contexto interactivo entre quienes saben
mas y los aprendices por medio de la mediacién social, aunque al principio el uso de las
estrategias es titubeante, su aplicacion mejora con la practica y el paso de los afos,
transitando de un nivel novato a un nivel experto en la practica;Diaz- Barriga y Hernandez
(2002) describieron este proceso de la siguiente manera:

+ Novato: no se tiene la competencia para producir y utilizar las estrategias de
manera espontanea o inducida porque se carece de la competencia cognitiva
o no se ha aprendido, por lo tanto, hay un déficit en el uso de estrategias en
situaciones de aprendizaje.

+ Dominio técnico: hay capacidad de producir las estrategias, pero, no de
utilizarlas espontaneamente, salvo por la ayuda de una actividad
integradora o inductora externa (déficit de produccidn), el uso de estrategias
es posible siempre y cuando haya una persona que apoye o proporcione la
ayuda para hacerlo. El aprendiz es capaz de utilizar las estrategias con
ayudas, como el modelamiento y la mediacion, sin tales apoyos no es capaz
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de usarlas espontdneamente porque no las ha internalizado y por eso no es
capaz de transferirlas a contenidos distintos.

+ FExperto: se es capaz de producir y utilizar a voluntad las estrategias, aunque
al principio se haga rigidamente, después de forma flexible y selectiva
gracias a la plena internalizacion.

A partir de una aproximacion ecoldgica, la instruccidon basada en autorregulacion,
aun cuando estd dirigida al estudiante, requiere de la participacién y apoyo de factores
externos como los docentes, los compafieros de clase y los padres para ser puesta en
practica con mayor eficacia. A continuacion se presentan dos modelos destacados por las
evidencias cientificas que han aportado para explicar como los estudiantes llegan a ser
aprendices autorregulados y su funcionalidad para intervenir con alumnos con problemas
de aprendizaje en lectura, escritura y otras dificultades relacionas, aunque es significativo
referir que también han demostrado su utilidad en contextos de aprendizaje regular.

Modelos instruccionales que promueven la autorregulacion
Desarrollo de estrategias de autorregulacion (SRSD).

El modelo llamadoDesarrollo de estrategias de autorregulaciéon (SRSD°) tuvo sus
inicios a mediados de los afios ochenta, es desarrollado por Steve Graham y Karen R.
Harris se basa en la modificacién cognitivo conductual y la teoria sociocultural del
aprendizaje. Su objetivo esfavorecer el aprendizaje de la escritura como una actividad
intencional que requiere de planeacion, revision y otras estrategias de autorregulacion para
estudiantes con o en riesgo de tener problemas de aprendizaje u otras dificultades
similares;alude a los conocimientos previos, la motivacidn, los sentimientos de eficacia
para aprender, el esfuerzo y las actitudes hacia el aprendizaje y en menor medida a las
habilidades basicas de transcripcion(Harris & Graham, 2009;Santangelo, Harris &
Graham, 2007, 2008).

La autorregulacion en la produccién de textos se refiere a las funciones ejecutivas y
estratégicas que el escritor utiliza para planear lo que va escribir, monitorear su ejecucion,
revisar o editar su escrito y por ultimo evaluar su desempeno; mientras quela transcripcion
es la transformacion de las palabra en simbolos graficos sobre un papel e incluye la calidad
del trazo y el orden de las letras en las palabras escritas. Los conocimientos son los saberes
que quien escribe requiere conocer,incluyendo quién es la audiencia, el contenido del
mensaje y las convenciones del discurso. Por ultimo, las actitudes positivas hacia la
actividad de escribir y los sentimientos de autoeficacia para hacerlo, son elementos
importantes para el desempefio escrito (Graham & Harris, 2009).

*Self-Regulated Strategy Development
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La autorregulacion mejora el desempefio en escritura de dos maneras: los
mecanismos de autorregulacion (planeacidén, monitoreo, evaluacidon y revision) pueden
utilizarse en forma de subrutinas consecutivas para producir un texto; a su vez, el uso de
estos mecanismos pueden actuar como agentes inductores de cambio al volverse una
conducta estratégica para escribiry generar informacion que influird en su uso subsecuente,
en la motivacidn para escribir y en las creencias de autoeficacia para hacerlo. Por ejemplo,
un estudiante que incorpora las estrategias de autorregulacién al escribir y obtiene
resultados favorables, con mayor probabilidad las volvera a utilizar, es posible que
incremente sus sentimientos de eficacia al escribir y su motivacion intrinseca para hacerlo.

En cuanto a las habilidades de transcripcion,Graham y Harris (2000) indicaron que
su ejecucion demanda la puesta en marcha de procesos cognitivos de niveles basicos como
la atencién, memoria y de habilidades motrices,que de no ser dominados interferirdn con
la generacion de contenido al escribir y limitaranlos mecanismos de autorregulacion
considerados de un nivel cognitivo mayor.De la Paz y Graham (1995 en Graham &
Harris, 2000) observaron que cuando a escritores novatos y expertos no se les demanda
gran calidad en la transcripcion, losescritos contienen mas ideas; del mismo modo,
eliminar la demanda de aspectos ortograficos y caligraficos en los escritos de estudiantes
con problemas de aprendizaje mejora la fluidez de sus textos.Por tal razon, en el modelo
SRSD no se consideran las habilidades de transcripcién como un objetivo de ensefianza,
puesto que interfieren con la efectividad de la instruccion, incluso el modelo no se
recomienda para estudiantes con dificultades severas que apenas pueden construir una o
dos oraciones. Sin embargo, los autores reconocen que las habilidades de transcripcién no
deben subestimarse, pues también mejoran la calidad de los escritos una vez que éstas son
dominadas.

En el modelo SRSD los estudiantes son tratados como colaboradores activos en el
proceso de aprendizaje y su esfuerzo por aprender es enfatizado a través de la evaluacion
auténtica, ya que, no solo ofrece evidencias particulares de las estrategias de escritura de
los nifios, también,permite que los alumnos reflexionen sobre los aspectos que han
mejorado, aquellos que aun necesitan ser maximizados, las habilidades y conocimientos
que necesitan para mejorar, los sentimientos que les producen y los recursos del contexto
que favorecen o no su aprendizaje, de tal modo que, el error es percibido como una
oportunidad para continuar aprendiendo y no como un obstaculo insalvable (Paris &
Ayres, 1994). En consecuencia, la evaluacion debe reflejar la efectividad de la estrategia y
debe ser un proceso colaborativo, continuo y multidimensional con el proposito de
establecer nuevas metas (Santangelo, Harris & Graham, 2008).

El modelo SRSDesta compuesto por seis etapas de instruccién quepueden ser
reordenadas, combinadas, revisadas, modificadas u omitidas de acuerdo con las
necesidades de los alumnos. El nivel y tipo de retroalimentacion, asi como los apoyos que
el instructor ofrece estdn en funcidon de los requerimientos del estudiante, la
responsabilidad en el uso de la estrategia también se transfiere gradualmente. Los criterios
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de instruccidn se basan en el ritmo con que el estudiante pasa de una etapa a otra y no en
una medida de tiempo, estas etapas de instruccion se describen en la Tabla 7.

Tabla 7

Etapas del desarrollo de estrategias de autorregulacion, modelo SRDS

Etapa

Descripcion

Conocimientos previos

Discusion

Modelado

Memorizacidon

Apoyos

Desempefio
independiente

Los estudiantes piensan en los conocimientos y habilidades que
necesitan para usar con éxito las estrategias, desarrollan vocabulario
relacionado con la autorregulacion. Los instructores identifican las
necesidades de los estudiantes y con qué habilidades cuentan para
dirigir su enseflanza o hacer las modificaciones pertinentes.

Se motiva a los estudiantes a reflexionar sobre como escriben y las
estrategias que utilizan, se discute con ellos el beneficio potencial de
usar una nueva estrategia y las cualidades de ésta. Se establecen
metas.

El instructor muestra exactamente cOmo se usa la estrategia, para
ello utiliza diversas técnicas como pensar en voz alta y la auto
instruccién, para definir el problema (;qué necesito hacer?) focalizar
su atenciéon y planear (necesito..., debo concentrarme) recordar
pasos de la estrategia (ahora voy a...) autoevaluacion y correccion
(escribi lo que queria, no me falta...)auto control (me queda poco
tiempo) y auto reforzamiento (me lo hice bien). Se discuten los
beneficios y retos de la estrategia.

A través del uso de la estrategia los estudiantes van adquiriendo
palabras claves o recursos mnemotécnicos que los ayudan a
memorizar la estrategia.

Ponen en practica la estrategia y el instructor brinda los apoyos y
recursos pertinentes para promover el uso independiente.

El estudiante utiliza la estrategia de manera independiente y
correctamente. Se identifican oportunidades distintas para usar la
estrategia, se analizan los pasos que requeririan modificarse y se
evaluan ventajas y desventajas a fin de promover la generalizacion y
el mantenimiento.

Nota: La information se recopildde “Almost 30 years of writing research: Making sense of it all with The Wrath
of Khan” por S. Graham y K. Harris, 2009, Learning Disabilities Research & Practice, 24(2), 58-68.

—_—
| —
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El modelo SRSD ha demostrado ser una practica solida, pues mas de 20 afios y
mas de 40 estudios con resultados favorables lo respaldan (Harris & Graham, 2009;
Santangelo, Harris & Graham, 2007, 2008). En un reciente meta-analisis de 15 estudios
experimentales y cuasi- experimentales, Harris (en Graham & Harris, 2009) reporté un
efecto promedio de 1.20 para la calidad de la escritura después de 1a instruccién (un efecto
de 0.80 es considerado significativo), 1.23 para el mantenimiento de las estrategias (nueve
estudios) y 1.20 para la generalizacién (cinco estudios). Otro meta-analisis de estudios de
caso obtuvo resultados similares (Rogers & Graham, 2008 en Harris & Graham, 2009) el
porcentaje de coincidencia de los datos para 21 casos fue de 97% después de la instruccion
(90% > se considera una evidencia fuerte del efecto), 90% para el mantenimiento (18
casos) y 85% para la generalizacion (cuatro casos). En otro meta-analisis reportado por
Graham en el 2006 (en Harris & Graham, 2009) la calidad de la escritura de estudiantes
con problemas de aprendizaje de 10 estudios experimentales y cuasi experimentales
mejor6 en promedio 1.34, mientras que en tres estudios con estudiantes de segundo y
tercer grado de educacién elemental en riesgo de tener problemas de aprendizaje, se
observo un efecto de 1.81.

Modelo cognitivo social del desarrollo de la autorregulacion.

El modelo cognitivo social del desarrollo de la autorregulacidnfue diseniadopor
Dale H. Schunk y Barry J. Zimmerman (2007) con el objetivo de explicar como surgenlas
habilidades de autorregulacion que benefician el desempeno en lectura y escritura;tiene
como fundamento la teoria de las Interacciones Reciprocas de Bandura (2000en Schunk &
Zimmerman, 2007) la cual indica quelas conductas, las variables personales y las
caracteristicas ambientales interactian de manera reciproca para explicar el
funcionamiento humano; ademdés contempla las ideas de mediacién social en el proceso
instruccional.

Para Schunk y Zimmerman (2007) la autorregulacion se refiere a los pensamientos,
sentimientos y acciones que el alumno dirige hacia el aprendizaje de conocimientos y
habilidades. Es el altimoeslabon que el alumno desarrolla durante el proceso instruccional
gracias al modelado y a la guia cada vez menos directiva del instructor. Ademas de la
autorregulacion, la autoeficaciajuega un papel fundamental dentro del modelo como una
variable motivacional, pues, se refiere a la percepcién que el alumno tiene sobre su
capacidadpara aprender o desempefiar acciones con cierto nivel de desempefio, de tal
manera que si el alumno se percibe eficaz en una tarea, se encontrara mas dispuesto para
desempefiarla que aquel que se percibe menos eficiente, por lo tanto, la riqueza de la
retroalimentacion que el instructor o docente brinde al alumno influird en la apreciacidon
que éste tenga de si mismo como aprendiz. Ambas variables son auxiliares en el
desempeno de la lectura y escritura, a través del modelado se ensefia a los estudiantes a
autorregular estas actividades.
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Los autores sefalan que el desarrollo de la autorregulaciéon de una actividad,
estrategia o tarea se da en cuatro niveles: observacion, emulacidén, autocontrol y
autorregulacion (ver Tabla 8). Los dos primeros son de origen social y los dos ultimos son
auto dirigidos por el aprendiz, aunque la influencia del medio nunca desaparece.

En la primera etapa del aprendizaje de una habilidad o estrategia, en este caso la
lectura y/o escritura, los estudiantes progresan del desconocimiento a un conocimiento
parcialgracias a la observacion de un modelo quien explica y demuestra la ejecucion de la
tarea, asi los estudiantes pueden percibir las caracteristicas y las estrategias cognitivas que
se requieren para realizarla. En esta fase el instructor puede exagerar un elemento
particular de la actividad para ayudar al estudiante a centrar su atencion.

En el nivel emulativo los estudiantes practican la tarea de manera parecida al
modelo, tratan de imitar la conducta de éste, si se equivocan vuelven a observar al modelo,
de tal manera que el alumno puede transitar entre ambos niveles una y otra vez, hasta que
logra el suficiente dominio para pasar al siguiente nivel.Por su parte el instructor brinda
apoyo, ayuda y asiste al nifio para que realice la actividad con mayor independencia.Es
evidente que lafuente de aprendizaje en ambos niveles es social, es decir, el intercambio de
informacidn y la guia gradual del instructor promueve el aprendizaje de la tarea.

En el tercer nivel, llamado autocontrol, el aprendiz tiene la capacidad para usar la
habilidad o estrategia sin la presencia del modelo, aunque la habilidad se ha internalizado,
todavia persiste una representacion mental del modelo, el aprendiz no ha generado una
representacion propia basada en lo que considere mas efectivo de acuerdo a su experiencia,
de tal modo que la tarea o estrategia aprendida solo la realiza en situaciones similares al
momento de aprendizaje;por lo tanto, el papel del instructor es ayudar al estudiante a
explorar nuevas formas de utilizar la estrategia o conocimiento, ofrecer apoyo unicamente
cuando el estudiante se enfrente con una dificultad y retroalimentar su ejecuciéon para
promover creencias de autoeficacia.

Durante la etapa final, nombrada autorregulacién, el aprendiz tiene la capacidad
para adaptar sus habilidades y estrategias a las condiciones personales y del contexto, es
decir, puede realizar ajustes basados en las caracteristicas de la situacién y mantenerse
motivado pensando en la meta y en su sentimiento de autoeficacia; tales adaptaciones se
basan en los resultados de su propia experiencia realizando la actividad, ya no dependen
de la representacion mental del modelo, en este momento la estrategia se automatiza y el
estudiante se centra en el resultado de la actividad mas que en su ejecucién, por ejemplo
comprender el texto mas que descifrarlo.
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Tabla 8

Etapas del desarrollo de la autorregulacion, el modelo cognitivo social

Etapa Descripcion

Observacion Adquisicion cognitiva de las caracteristicas de la habilidad a

través del modelado y la instruccidén verbal.

Emulacion Demostracion de la actividad con guia social y retroalimentacion.
Autocontrol Internalizacion de la actividad y demostracidon independiente
Autorregulacion Adaptacion de la habilidad a los retos personales y las condiciones

del contexto.

Nota: La information se recopilé de “Influencing children’s self-efficacy and self-regulation of reading
and writing through modeling” por D. Schunk y B. Zimmerman, 2007, Reading & Writing Quarterly,
23, 7-25.

Para Schunk y Zimmerman (2007) la relaciéon entre las variables personales,
sociales y las conductas es el escenario donde la autorregulacidn se origina y las creencias
de autoeficacia son determinantes importantes de estas relaciones. La autoeficacia
puedeinfluir en la conducta y en el ambiente, por ejemplo las creencias de autoeficaciapara
leer y escribir influyen en las conductas involucradas con estos conocimientos, como elegir
un tema, el esfuerzo y la persistencia. Un estudiante eficaz que trata de escribir o leer en un
ambiente ruidoso puede esforzarse para mantener la concentracion y tratar de eliminar los
distractores.

De manera reciproca el ambiente social puede afectar las variables personales y la
conducta, por ejemplo cuando un estudiante recibe retroalimentacidon positiva de su
instructorpuede sentirse mas eficaz y trabaja duro para conseguir el objetivo; “los maestros
pueden inspirar a los estudiantes a escribir y crear un ambiente favorable en el aula
dandoles el tiempo adecuado para escribir y revisar’(Schunk & Zimmerman, 2007, p.8).
Las conductas también pueden afectar las variables personales como cuando un estudiante
se esfuerza en leer un libro, la experiencia causa sentimientos de eficacia que
probablemente influyan en su conducta lectora, de la misma manera las conductas
también influyen sobre el ambiente, por ejemplo cuando los estudiantes apagan la
television para estudiar.

En cuanto a las evidencias empiricas del modelo, Schunk y Rice (1989 en Schunk
& Zimmerman, 2007) realizaron varios estudios sobre el desempefio lector en estudiantes
de escuela primaria. En el primero trabajaron con nifios de 4° y 5° grado con bajo
desempeno en comprension lectora pero sin problemas de decodificacion durante 15 dias
consecutivos en sesiones de 35 minutos, durante las cuales el instructor model6 (explicé y
demostrd) una estrategia para contestar preguntas con respecto a las ideas principales del
texto. La estrategia incluia cinco pasos: leer las preguntas, leer el texto para saber a qué se
refiere principalmente, pensar en los detalles que tienen en comun las preguntas y lo leido,
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pensar acerca de lo que seria un buen titulo y releer la historia si no han podido contestar
las preguntas.

Los estudiantes fueron distribuidos en tres condiciones experimentales; a) proceso-
meta, los alumnos aprendieron cémo usar los pasos para contestar las preguntas acerca de
lo que leyeron; b) producto-meta, se les pidi6 que trataran de responder las preguntas
acerca de lo que leyeron; y, c) meta general, se les animdpara que trataran de hacer la tarea
lo mejor que pudieran. Los resultados demostraron que los estudiantes de los dos primeros
grupos se consideraron mas autoeficaces para contestar comprensivamente las preguntas
que los del tercer grupo, ademas los del primer grupo demostraron mejor desempeiio en
comprension lectora. Esto indica qué la instruccidn en el uso de una estrategia para regular
la comprension lectora mejora el desempefio en esta tarea y también las creencias de
autoeficacia.

En un estudio similar de Schunk y Rice (1989 en Schunk & Zimmerman, 2007) se
incorpord una condicidn nueva: proceso meta con retroalimentacion, los estudiantes bajo
esta condicion superaron en comprension lectora, uso de la estrategia y autoeficacia a los
estudiantes que recibieron instruccion similar pero sin retroalimentacién, lo cual indica la
importancia de este elemento en el proceso de ensefianza.

En 1991 Schunk y Rice (en Schunk & Zimmerman, 2007) realizaron dos estudios
con estudiantes de escuela elemental que recibian instruccién remedial en lectura. En el
primero la condicion experimental consistia en la instruccidbn en estrategias de
comprension lectora a través del modelado mas la retroalimentacion sobre el valor de la
estrategia para solucionar el problema. En el segundo estudio se model6 como modificar la
estrategia ante una nueva tarea de comprension. Los estudiantes de ambas situaciones
experimentales demostraron alta autoeficacia, comprension, uso exitoso de la estrategia y
transferencia de la estrategia a nuevas tareas de comprension lectora. Estos resultados
demuestran que la instruccion a través del modelado para adaptar una estrategia a
diferentes usos facilita su interiorizacidon, condicién necesaria para avanzar al nivel de
autorregulacion.

Por su parte Horner y O’Connor (2007) basandose en el modelo cognitivo social
del desarrollo de la autorregulacion presentan evidencias de como puede utilizarse en un
programa de recuperacion lectora en el caso de un nifio de primer grado identificado por
su maestro de educacion regular con necesidad de apoyo en lectura y escritura. Durante la
entrevista de evaluacion el nifilo menciono “no soy bueno leyendo” demostrando creencias
de autoeficacia negativas, ademas tenia dificultades para identificar y diferenciar
auditivamente los sonidos en las palabras. Con base en esto, se disefié un programa para
desarrollar la conciencia fonémica y diversas técnicas de lectura y escritura, entre los
meétodos utilizados destacan las cajas de Elkonin, dividir palabras y usar analogias. En
seguida se describen brevemente estos métodos y los resultados obtenidos.
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Elkonin (1989 en Solovieva &Quintanar, 2008) basa su propuesta de ensefianza de
la lectura en el andlisis del orden de los fonemas en las palabras, la diferenciacién e
1dentificacion de las posiciones fonematicas para la determinacion del significado. En el
método original la etapa inicial es la pronunciacién consciente con entonacion de los
sonidos de la palabra, posteriormente se representan los sonidos de forma materializada en
una secuencia de cuadros (cajas), en cada uno se simboliza cada fonema, por ejemplo,
para la palabra pato se utilizan cuatro cajas con sefialadores (circulos) para cada
fonema,por ultimo se ensefian las letras que representan los fonemas y se colocan en la
posicion correspondiente de acuerdo con la palabra que se pretende formar (ver Figura 3).
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Representacién materializada de los fonemas con sefaladores
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Representacion grafica de la palabra con letras

Figura 3. Ejemplo del método de ensefianza de la lectura de Elkonin.

En el caso que se describe, la instructora modelo la tarea articulando la palabra
meta de manera lenta para que posteriormente el nifio repitiera la actividad,
posteriormente model6 la pronunciacion de la palabra al mismo tiempo que ponia un
sefialador en los cuadros para representarlos materialmente, puesto que al nifio se le
dificultaba realizar al mismo tiempo la pronunciacion y la colocacion del sefialador la
Instructora pronunciaba la palabra y el nifio colocaba el sefialador, luego intercambiaban el
rol, el nifio pronunciaba la palabra y la instructora colocaba el sefialador, poco a poco el
niflo fue controlando la tarea al grado en que pudo realizar ambas funciones. La
instructora comenzo a introducir la formacion de palabras de cuatro fonemas con aquellas
letras que el nifo ya identificaba, poco a poco fue introduciendo nuevas letras y
promoviendo que el estudiante las colocara en el orden correcto. El nifio requeria del
modelado de la instructora en palabras largas o con mezcla de consonantes; asi transitd
entre los niveles de observacion y emulacion hasta que adquiri6 control en la tarea
demostrando su capacidad sin la ayuda fisica o verbal de la instructora. El nivel de
autorregulacion lo alcanzé cuando fue capaz de transferir el uso dela técnica a nuevos
fonemas y letras, sin necesidad de utilizar sefialadores, pues comprendio el uso del deletreo
para leer y escribir palabras.
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Con la técnica de separacion de palabras la instructora logré que el estudiante
leyera palabras desconocidas. Cuando el nifio se encontraba con una palabra desconocida
trataba de adivinarla por medio del reconocimiento de alguna de las letras que
identificaba, sin embargo adivinaba palabras que no tenian sentido con la historia que leia.
Entonces la instructora aprovecho la técnica burda del nifio y modelé una nueva manera
de leer la palabra, ésta consistia en tapar la parte desconocida de la palabra y leer solo la
conocida, después destapaba la siguiente parte y modelaba el enlace entre ambas partes
leyendo cada uno de los fonemas que componian la palabra, asi, el nifio comenzo6 a
utilizar su dedo para guiar la lectura de la parte desconocida hasta que tuvo mayor control.
Después de tres sesiones el nifio se percatd de que podia leer una palabra a partir de lo que
conocia enlazandola con la lectura pausada de la parte restante, poco a poco regulo tal
actividad.

La instructora utilizé analogias para ensefiar al nifio a escribir nuevas palabras. Asi,
cuando el estudiante tenia dudas sobre como escribir determinada palabra la instructora
escribir una palabra similar con respecto a elementos de rima, e. g. si queria escribir
caballo la instructora escribia cabello, por medio de letras magnéticas el nifio realizaba los
ajustes necesarios para escribir la palabra meta. Por ultimo, para Horner y O’Connor
(2007) el éxito del programa se debida su disefio individualizado basado en las necesidades
y fortalezas del nifio, pues en un programa grupal el progreso hubiera sido mas lento.

Tanto el modelo SRSD cémo el modelo Cognitivo Social del Desarrollo de la
Autorregulacion, promueven que el alumno aprenda a solucionar por si mismo los
problemas que enfrenta al aprender y utilice las estrategias que el medio le ofrece para
hacerlo. La virtud del modelo SRSD es que ofrece una estructura instruccional que
permite ser adaptada segun las necesidades de los estudiantes, sus capacidades y su ritmo
de aprendizaje, sin embargo una condicion para su uso es que el alumno cuente con las
habilidades basicas de transcripcion. En cuanto al modelo que proponen Schunk y
Zimmerman (2007) tiene como virtud considerar los apoyos externos y la relacion de éstos
con el aprendizaje autorregulado, pues coincide con el enfoque ecolégico que en el
presente estudio se propone. Otro aspecto importante de este modelo es el énfasis que tiene
sobre la autoeficacia, la cual surge de la relacion entre el desempefio del estudiante y la
retroalimentacion que recibe del instructor, asi como de su misma experiencia, lo cual
subraya la importancia de la relacién maestro-alumno en el desempefio académico. Como
se describi6 anteriormente este modelo puede ajustarse a la ensefianza de habilidades
basicas de lectura y escritura, sin embargo, es importante considerar que al ser un modelo
dinamico la explicacién de su funcionalidad es compleja.

Con base en ambos modelos han surgido diversos programas de ensefianza de
estrategias de autorregulacidon en lectoescritura para estudiantes regulares y de educacion
especial, mencion especial merece el trabajo de Carol Englart (2009) quien ha desarrollado
diversos programas para la instruccion en estrategias cognitivas en escritura y lectura con
base en el constructivismo social. De acuerdo con la autoraestos programas han generado
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resultados favorables en el desempefio escrito de estudiantes con problemas de aprendizaje
de los ultimos grados escolares, que en comparacion con su desempefio antes de la
intervencion y con alumnos que no la han recibido, la calidad de sus escritos mejord. La
misma Englart sefialé que en los resultados se debe considerar la capacidad del instructor
para modelar el uso de las estrategias e involucrar a los estudiantes en la discusion acerca
de su efectividad para planear, redactar, monitorear y revisar sus textos; igual importancia
tiene la capacidad del instructor para transferir el control de la estrategia a sus alumnos y
la colaboracion alumno- instructor y alumnos - alumnos.

Englart (2009) anadi6é elementos importantes que los modelos anteriores no
consideraron, el aprendizaje cooperativo y las comunidades de aprendizaje La
construccion grupal de escritos permite modelar y practicar el uso del lenguaje, los
pensamientos, preguntas, problemas, decisiones y estrategias al momento de producir el
texto. La participacion de los estudiantes en comunidades de practica apoya las
interacciones colaborativas y discursivas entre quien escribe y quienes leen. Estas
condiciones promueven el uso del lenguaje escrito como una competencia comunicativa
dependiente del contexto. La autora ha diseiado diversas hojas de ayuda que permiten
guiar el proceso de escritura y lectura, estas hojas consisten en preguntas similares a: ;Qué
quiero escribir?, ;Quién lo va a leer?, ;Escribi las ideas qué queria?, ;Utilice
adecuadamente signos de puntuacion?, etc. Hojas de ayuda como éstas también pueden
encontrarse en los trabajo de Paris y Ayres (1994).

Sin duda la instruccion en lectura y escritura basada en estrategias de
autorregulacion concibe a estas habilidades académicas de manera integral y funcional.
Por lo tanto, se puede decir que, para fines de este estudio, leer y escribir se entienden
como competencias comunicativas que implican variables individuales como son: las
motrices, los procesos cognitivos basicos y complejos que implican el aprendizaje
autorregulado y factores motivacionales (ver Figura 4).Todas estas habilidades, se
adquieren y utilizan en un contexto social (ambiente ecoldgico) que demanda su
funcionalidad,en consecuencia también involucran factores del entorno social,
principalmente de aquellos contextos en los que el estudiante se desarrolla, como son: la
familia, la escuela y sus pares, sin olvidar las politicas educativas vigentes en su sociedad,
en Figura 5 se muestran dichas relaciones.
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Procesos cognitivos basicos
Atencién y memoria
Conciencia fonoldgica y fonémica
Formacion de conceptos
Codificacion y decodificacién

Motivacion .,
) ) Autorregulacion
Actitud favorable hacia la ) .
lectoescritura Inferencias y anticipacién
Autoeficacia Conocmientos previos
Persistencia y logro Planeacion, Monitoreo, Revision,
Evaluacion

Intereses

Habilidades motoras
Motricidad fina
Coordinacion visomotora
Lateralidad y direccionalidad

Figura 4. Variables individuales involucradas en el aprendizaje de la lectura y escritura.

Un programa de intervencion dirigido a mejorar los problemas de aprendizaje en
lectoescritura desde una perspectiva ecoldgica debe considerar todos estos factores y la
relacion entre ellos. Para Garcia (2001) las cualidades multivariadas, multisistémicas y
dinamicas del modelo ecoldgico son utiles para comprender la complejidad del problema y
proporcionan un marco general para la intervencién; aun cuando hacerlo es un desafio,
pues es dificil explicar de manera exacta como se relacionan todos estos factores. Por su
parte Forns (1993) propone un marco integrativo basado en multimétodos, pluritécnicas,
multiaxial y triangular para el analisis de estos factores; un estudio de esta magnitud
involucra variables cualitativas y cualitativas que aportan informacién complementaria y
ofrecen una explicacién mas amplia del problema.
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Figura 5. Relacion entre las variables individuales y las variables del entorno involucradas en el

aprendizaje de la lectura y escritura.

Dada la importancia que tiene el aprendizaje de la lectura y escritura en los
primeros afios escolares para el adecuado desempefio académico, el aprendizaje continuo,
el desarrollo personal y social, es preciso detectar, diagnosticar y atender los problemas de
aprendizajede manera oportuna, a fin de mejorar estas habilidades y prevenir situaciones
de bajo desempefio y fracaso escolar; considerando los factores de riesgoy protecciénque
caracterizan al individuo y a su contexto. Cabe entonces, cuestionar:

(Cuales son los factores de riesgo y proteccion que caracterizan a un grupo de
estudiantes de primer ciclo de educaciéon primaria con dificultades en la adquisicion de la
lectoescritura?

(Cual es la efectividad de un programa de intervencién basado en autorregulacioén
para estudiantes condificultades en la adquisicion de la lectura y escritura a partir de una
perspectiva ecologica? considerando los siguientes criterios:

4+ Nivel de desarrollo de la lectoescritura y adecuada produccion escrita de
palabras.

4+ Uso de estrategias de autorregulacion pararealizar producciones escritas y
comprender la lectura.

4+ Sentimientos de autoeficacia para aprender.




5,

. . S48
Problemas de aprendizaje y autorregulacion ;@‘gﬁ

4+ Percepciones de los padres y docentes sobre las habilidades de lectoescritura
de los estudiantes.

4+ Percepcién de los participantes (estudiantes, padres y docentes) sobre la
efectividad del programa.

4+ Cambios en los factores de riesgo individuales, familiares y escolares de los
alumnos con dificultades en la adquisicién de la lectura y escritura.

Para contestar estas preguntas se siguio el siguiente método de investigacion en tres
fases que a continuacioén se detalla.




Problemas de aprendizaje y autorregulacion

Método

Objetivo general

Determinar la efectividad de un programa de intervencion dirigido a estudiantescon
problemas de aprendizaje en la lectoescrituraa partir de una perspectiva ecologica.

Tipo de estudio: Mixto

Diseno: Concurrente.

Se realiz6 en tres fases: Deteccion y diagndstico, Intervencion y Evaluacién post
intervencion; durante las cuales, se obtienen datos cuantitativos y cualitativos a fin de
complementar la informacion recabada. De cada fase se describen objetivos, participantes
herramientas y resultados.

Contexto

De acuerdo con el Instituto Nacional de Geografia y Estadistica (NEGI, 2010) en
Iztapalapa vivianun millon 815,786 personas, por lo que se considerd la delegacidon mas
poblada en el Distrito Federal. Se describe como una zona de continuo crecimiento de
asentamientos irregulares donde viven familias inmigrantes de otras delegaciones y estados
de la RepublicaMexicana. E1 INEGI en el afio 2005 report6é que el 98% de los individuos
entre 6 y 12 afos estaban inscritos en la educacion primaria, de los cuales, 50.7% eran
varones y 49.2% mujeres. En el ultimo Censo de Poblaciéon y Vivienda (INEGI, 2010) se
informd que en Iztapalapa existian 628 escuelas primarias y 509 docentes de educacion
especial.

No obstante, la Direccién General de Servicios Educativos Iztapalapa (SEP, 2000)
senal6 que los altos indices de delincuencia e inseguridad influyen en la permanencia del
personal directivo y docente de las escuelas, lo que ocasiona la constante movilidad del
personal, la saturacion de grupos, demanda de construccién de escuelas, ausencia de
maestros y falta de continuidad en los proyectos educativos. En cuanto a los problemas
escolares comunes que se han identificado en los alumnos de esta regién son de tipo
conductual y emocional como agresividad, aislamiento, atencion dispersa, escaso
desarrollo de habilidades mentales superiores y riesgo de caer en drogadiccidn, lo que
posiciona a la delegacidon como una zona de alta vulnerabilidad (Acle, Roque, Zacatelco,
Lozada & Martinez, 2007).
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Escenario

Escuela primaria publica de tiempo completo, perteneciente al sector XIII, zona
escolar 68 (Iztapalapa). En el ciclo escolar 2009-2010 (ciclo en el que se inicid esta
investigacion) atendié a 319 alumnos divididos en nueve grupos de primero a sexto grado.
Cuenta con nueve profesores de grupo, una maestra de apoyo técnico pedagogico, dos
auxiliares de apoyo a la educacion, dos profesores de educacion fisica y un conserje. Es
importante mencionar que no cuenta con apoyo de los servicios de educacion especial de
la SEP. Arquitectonicamente la escuela se compone de cuatro edificios, uno esta destinado
al comedor, direccion y subdireccidn, dos edificios a aulas de clase y un edificio donde se
ubican la ludoteca y el aula de computo, cuenta con sanitarios suficientes para nifios y
nifas y servicio de drenaje, gas, luz y agua, aunque éstatltima escasea frecuentemente.

Fase 1. Deteccion y diagnostico
Etapa 1. Evaluacion exploratoria.
Objetivo.

Detectar a aquellos estudiantes de 1° a 3° grado de primaria en riesgo de presentar
problemas de aprendizaje en la lectoescritura.

Participantes.

La muestra fue no probabilistica, intencional compuesta por 159 ninos, 77 nifios de
primer grado, 71 de segundo y 11 de tercero, de los cuales el 45.5% son mujeres y 54.5 %
hombres, con una M,,;,,= 6.4 afios.

Instrumentos.

1.  Escala de Inteligencia Revisada para el Nivel Escolar, WISC-R Espaifiol,
(Wechsler, 1974) para evaluar el CI del alumno; consta de dos escalas una de
habilidades verbales y otra de habilidades ejecutivas que a su vez se dividen,
cada una, en seis subescalas de confiabilidades satisfactorias con un coeficiente
promedio entre 0.77 y 0.86 para las verbales y de 0.70 a 0.85 para las de
ejecucion. Los coeficientes de confiabilidad para el CI verbal, de ejecucion y
total, demuestran altas confiabilidades de 0.94, 0.90 y 0.96 respectivamente.

2.  Bitdcora. Registro anecdotico de las actividades realizadas y la experiencia
adquirida en el escenario por cada dia de practica durante la fase 1.

3.  Hojas de supervision. Registro de las actividades realizadas en el escenario,
una por dia de practica bajo formato establecido: fecha, nimero de practica,
alumno, duracién y escenario; objetivo de la practica, actividades efectuadas,
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actividades pendientes y observaciones; cada hoja de supervision con firma de
aprobacion de la supervisora de escenario.

Procedimiento.

De acuerdo a la importancia de la deteccion temprana y la intervencién oportuna,
durante esta fase, previo consentimiento informado de las autoridades de la escuela,
docentes y padres de familia, se evalué de forma exploratoria a todos los alumnos de los
grupos de 1° y 2° grado (dos grupos por grado); primero se evaluaron aquellos referidos
por las docentes por sospecha de problemas que afectaban su rendimiento académico,
después a los no referidos. Por ultimo, se evaluo a los alumnos 3° grado, Unicamente
aquellos que la maestra refiri6 por algin problema en su rendimiento escolar.

La evaluacion se realizo en la ludoteca de la escuela de manera individual con el
WISC-R Espafiol (Wechsler, 1974), los resultados de la prueba se evaluaron de dos
maneras: segun la administracion estandarizada y de acuerdo a procedimientos de prueba
limite; esto ultimo significa que al alumno se le ofrecen ayudas a fin de observar si su
desempefio mejora, considerando su zona de desarrollo potencial (Vigotsky, en
Hernandez, 1998). Los resultados se interpretaron de forma interindividual con respecto a
la media de estandarizacion para comprar la capacidad del estudiante con respecto a su
grupo de edad y de forma intraindividual con respecto a la media de desempeio del
alumno en las subescalas verbal y de ejecucidon, a fin de precisar sus fortalezas y
debilidades, considerando significativas aquellas puntuaciones por arriba o por debajo de
la tercera desviacion estandar (Sattler, 2003a).

Durante la aplicacion de la prueba también se observo la conducta del alumno, su
lenguaje y sus habilidades para relacionarse con el evaluador, estas observaciones se
registraron en la bitacora, al igual que los comentarios de las docentes con respecto a cada
alumno.

Resultados.

Considerando, los resultados de los alumnos en la prueba, las observaciones del
evaluador y los comentarios de las docentes en una junta de validacién ecologica de los
resultados; se determind qué alumnos requerian de una evaluacion diagndstica para
determinar sus requerimientos educativos e integrarlos de ser necesario a los programas de
intervencién en diferentes categorias, entre ellos el destinado a problemas de aprendizaje
en la lectoescritura. Asi, 12 alumnos fueron detectados como candidatos para la
evaluaciondiagnostica por problemas deaprendizaje, quienes constituyen el 7.5% de los
alumnos evaluados.
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Etapa 2. Evaluacion diagnostica.
Objetivos.

Identificar los factores de riesgo y proteccion que caracterizan a un grupo de
estudiantes con problemas en el aprendizaje de la lectura y escritura en los ambitos
personal, escolar y familiar.

Participantes.

Muestra no probabilistica, intencional, conformada por 12 estudiantes de primaria,
M,y = 6.2 afios, DE = 0.8 meses; siete mujeres (M4, = 5.9 afios, DE = 0.3) y cinco
varones (M.,4y, = 6.6 anos, DE = 1.1 afos). Siete de los participantes cursaban 1°, dos
cursaban 2°y uno 3°. Los padres de los estudiantes se caracterizan por tener una M,,,, = 34
afios y las madres una M,;,, = 32. E1 50% de los padres tiene un nivel educativo de
bachillerato o carrera técnica, 25% licenciatura y 25% secundaria. Unicamente cuatro
madres se dedican al hogar y todos los padres trabajan. En la Tabla 9 se resumen las
caracteristicas familiares de la muestra por caso. El personal docente que participd en esta
etapa fueron 4 mujeres y 1 hombre.

Tabla 9
Caracteristicas del contexto familiar de la muestra de estudiantes detectados con problemas de
aprendizaje

Ocupacion de los padres

Caso Grado - - Situacion familiar
Mama Papa
Cristian 3°. Directora Chofer de  Vive con madre, hermanos y abuelos. El
de microbus  padre no vive con ellos pero los visita
preescolar frecuentemente y sostiene una relacion tipo
noviazgo con la madre.
Alberto 1°, Comercian Finado Vive con su madre, una hermana y la pareja
te de la madre. Su casa estd en una comunidad
de alcohdlicos andnimos.
Bruno 2°. Obrera Obrero, Vive con su abuela y hermanas. Los padres
herrero viven aparte en una casa vecina, el padre
menciona que es para que la abuela no se
sienta sola. Su hermana mayor también fue
referida a evaluacion por bajo rendimiento
intelectual. Ambos padres escasamente
participan en las actividades escolares.
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Tabla 9

Continuacion

Caso Grado  Ocupacion de los padres Situacién familiar

Edgar 2°. Empleada Empelado  Vive con ambos padres. Cuenta con el apoyo

serigrafia ~ de seguridad de su familia extensa para su cuidado.

Victor 1°, Secretaria Empleado  Vive con ambos padres, hermana y abuela.

Jessica 1°, Hogar Servicios Vive con su madre y hermano. Su padre vive
en el extranjero desde antes que naciera;
mantienen contacto por teléfono y correo
electronico.

Elvira 1°. Hogar Obrero Vive en una familia extensa. Sus padres
estan en proceso de divorcio.

Maria 1°. Abogada Seguridad  Familia nuclear.

privada
Adriana 1° Hogar Vendedor  Familia nuclear.
Monica 1° Ayudante  Mensajero  Vive con sus hermanos, abuelos y padre. Su
de cocina mama la visita en pocas ocasiones. Sus
hermanos también presentan problemas de
aprendizaje y conducta pero asisten a
escuelas diferentes.

Romelia 1°, Obrera Taxista Vive con ambos padres y hermanos
temporalmente en casa de la abuela
materna. Su hermano mayor también fue
referido  para evaluacibon por bajo
rendimiento intelectual.

Alma 1°, Hogar Profesional Familia nuclear.

Nota: Los nombre de los estudiantes son ficticios a fin de mantener su anonimato.

Instrumentos.

La bateria de pruebas se disefid6 conforme al motivo de referencia; particularmente
para el diagnostico de problemas de aprendizaje se utilizaron los siguientes instrumentos.

1. Guia de Entrevista Estructurada para Padres (Roque, 2009).Consta de ficha
de identificacién del alumno, datos de los padres y aspectos demograficos de
la familia, antecedentes de embarazo de la madre, nacimiento y desarrollo
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del nino, relacion nifio -madre -familia, nifio-madre-escuela y madre-familia-
hijo-escuela.

2. Evaluacién de Lectura y Escritura (Martinez, 2008). A través de una breve
lectura “Los chivos necios” para primer y segundo grado de primaria, evalua
de forma cualitativa la forma como el nifo lee y su comprension lectora a
través de preguntas sobre personajes y relato de acontecimientos. Incluye
cuatro laminas que ilustran el cuento (Berruecos, 1999), las cuales se le
muestran al nifio en desorden para que las acomode secuencialmente y relate
la historia. También evaltia la produccion escrita, la copia y el dictado de
enunciados, todos relacionados con el cuento.

3. Lenguaje Expresivo y Receptivo (Bernal, 2009). Evaltia de forma cualitativa
el lenguaje expresivo y receptivo del alumno a través de diversas actividades,
relato de cuento, identificacion de la funcidon objetos comunes, identificacion
de sonidos familiares, memoria auditiva secuencial y seguimiento de
instrucciones.

4. Inventario Experimental de Articulacion (Melgar, 2008). Evalia la
articulacion de 17 fonemas, 12 mezclas y 6 diptongos de la lengua espafiola
mexicana, en las posiciones inicial, intermedia y final a través de dibujos que
el nifio tiene que nombrar.

5. Prueba grafoproyectiva House, Tree, Person (HTP, Buck &Warren, 1994).Se
utiliza para conocer diferentes elementos de la personalidad y conflictos con
el ambiente que enfrenta un individuo. Su aplicaciébn en nifios permite
conocer la percepcién que tienen de su ambiente familiar y de si mismos.

Procedimiento.

Las entrevistas a padres se realizaron con su consentimiento informado y bajo
programacion, en algunos casos asistieron ambos padres, s6lo uno de ellos o alguno de los
abuelos. La aplicacion de pruebas a los nifios se realizd previa autorizacion de los padres,
en la ludoteca de la escuela. Para designar a los alumnos al programa de intervencion por
riesgo de presentar problemas de aprendizaje se considerd que tuvieran una puntuacion de
CI total normal o superior,sin dificultades en la articulacién del lenguaje y un nivel de
lectoescritura bajo o deficiente para su edad o grado escolar, tomando como referencia los
niveles propuestos por Ferreiro y Gomez-Palacio (1982). Por ultimo, la informacion
recabada se analiz6 segun la teoria y el acuerdo de los investigadores con dos fines:
primero confirmar o reasignar a los alumnos candidatos al programa de intervencion por
problemas de aprendizaje en la lectoescritura y segundo identificar los factores de riesgo y
proteccion personales y de su contexto familiar y escolar; esta informacion se discutio
también con las docentes para validar los resultados y finalmente constituir al grupo de
niflos para intervencion. A continuacion se presentan los resultados de los alumnos en las
diferentes pruebas aplicadas durante esta fase, incluyendo los indices de Clobtenidos en la
primera etapa.
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Resultados.
Caracteristicas cognitivas.

El grupo de alumnos candidatos a intervencion se caracterizé por tener un CI total
(M =975, DE = 10.4), verbal (M = 99.1, DE = 13.7) y de ejecucion (M = 96. 4, DE = 9)
normales para su grupo de edad. En la Tabla 10se pueden observar los puntajes que obtuvo
cada alumno en situacion de prueba normal y bajo prueba limite, asi como la categoria en
la que se ubica de acuerdo con la puntuacién total. Es importante mencionar que se
incluyeron tres casos por debajo de la norma que demostraron en prueba limite alcanzar el
nivel normal y no tener problemas en su conducta adaptativa. También se puede distinguir
que la mitad de los alumnos con prueba limite alcanzaron puntuaciones mayores, esto
significa que cuentan con el potencial para mejorar sus habilidades.

Tabla 10
Puntuaciones de CI de los alumnos con dificultades en el aprendizaje en la lectoescritura

ClIl Categoria Categoria
Participante Verbal Lim. Ejecucion Lim. Total Lim. Lim.
Alma 128 104 119 AN
Monica 112 119 92 100 102 111 N AN
Elvira 106 125 91 104 99 118 N AN
Jessica 114 115 104 111 110 115 N AN
Cristian 92 93 95 92 92 N N
Adriana 96 105 87 90 91 97 N N
Alberto 91 94 112 120 101 105 N N
Bruno 90 97 93 102 91 100 N N
Edgar 101 106 111 105 109 N N
Romelia 90 101 88 90 88 95 D.N N
Maria 90 102 87 88 87 95 D.N N
Victor 79 90 95 96 85 92 D.N N

Nota: Lim.= prueba limite; A. N= arriba del normal; N=normal; DN= debajo del normal.Las celdas en
blanco indican que no se obtuvieron puntuaciones distintas en la prueba limite de las obtenidas en
condiciones de aplicacion estandarizada. Las siglas corresponden con la forma de identificacion de los
alumnos.Los nombres de los participantes son ficticios.

De acuerdo con Sattler (2003a) el desempefio en cada subescala de las pruebas
Weschler (1974) se relaciona con ciertos indicadores de procesos psicologicos
fundamentales para el aprendizaje escolar y por lo tanto, proporcionan informacion
valiosa sobre las fortalezas y debilidades de los alumnoscomparando las puntuaciones
medias obtenidas con la media de estandarizacion (M=10). Con apego al autor, en la
Figura 6 se muestra que dentro de las habilidades verbales, a nivel grupal, se identifican
como fortalezas la comprension verbal, el conocimiento de palabras, la habilidad para
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formar conceptos, fluidez verbal y memoria a largo plazo(M,ocapuiario=13), mientras que se
presenta un rango deficiente de conocimientos adquiridos y posible hostilidad a tareas de
tipo escolar(Miptormacisn=7) asi como, tendencia a la distraccion, dificultades en el
procesamiento secuencial auditivo y memoria auditiva a corto plazo deficiente (Mietencion de

digitos =8) .

A el
R NWRAO

Puntuacion media

=
P NWPAUONOKOOO

Informacién ~ Semejanzas Aritmética Vocabulario Comprensién Digitos

Figura 6. Puntuaciones del grupo de candidatos a intervencién por
problemas de aprendizaje (n=12) en la escala verbal.

En cuanto a las habilidades de ejecuciéon en la Figura 7 se puede observar que la
mayor fortaleza del grupo consiste en la habilidad para diferenciar entre los detalles
relevantes de los superfluos, reconocimiento de objetos familiares, concentraciéon en
material que se percibe visualmente, razonamiento y memoria visual a largo plazo(Mguras
incompletas =1 1), O Obstante, se presentan deficiencias en la coordinacién visomotora, en la
habilidad para sintetizar partes concretas en un todo significativo, ubicacidon espacial,
experiencia minima con tareas de construccion y capacidad de planeacion
insuficiente(Mcomposicion de objetos —=8). INO oObstante, en esta escala de ejecucion las
puntuaciones promedio varian en menor medida que en la escala verbal.
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Figura 7. Puntuaciones del grupo de candidatos a intervencién por
problemas de aprendizaje (n = 12) en la escala de ejecucidn.

De manera general, estos resultados indican que el grupo se caracterizd por
presentar un desempeflo deficiente en tareas que requieren dememorizar secuencias
auditivas, dificultades en las habilidades visomotoras y en la capacidad de planeacion; lo
cual representa un riesgo para el aprendizaje de la lectoescritura, al mostrar dificultades
para identificar y memorizar el orden de los fonemas en las palabras, la reproduccion de
rasgos graficos, recordar mensajes verbales de forma inmediata y en la planeacién de
tareas, lo cual coincide con lo reportado en la literatura sobre problemas de aprendizaje.
Por otra parte,el grupo mostr6 un alto desempefio en tareas que requieren de un apropiado
conocimiento de palabras, adecuada comprension verbal, capacidad para formar
conceptos y memoria visual a largo plazo, lo cual refleja fortalezas que pueden servir de
apoyo para la intervencion. En general, el grupo mostrd mejores habilidades verbales que
ejecutivas.

Desemperio en lectoescritura.

En cuanto al desempefio del grupo en lectoescritura, se consideraron las categorias
de desarrollo propuestas por Ferreiro y Gémez-Palacio (1982) asi como los conocimientos
esperados para cada grado escolar. En primer grado se considera que los nifios estén en el
proceso de adquisicion de la lectoescritura y por lo tanto, se ubiquen en los niveles
sildbico-alfabético y alfabético, comiencen a leer textos breves, aunque aun presentan
algunos errores de omision, espaciado, inversion o rotacion de letras. En cuanto a los
nifios de segundo y tercero se espera que hayan consolidado la lectoescritura. Los nifios de
tercer grado realizan producciones escritas mas extensas y adquieren la diferenciacion
ortografica. Es importante sefialar que las maestras de primer y segundo grado
mencionaron en una entrevista informal que utilizaban el método global y en ocasiones el
meétodo silabico para ensenar la lectoescritura.
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Los resultados demostraron que cuatro alumnos se encontraban en un nivel de
desarrollo de la lectoescritura alfabético, dos de ellos son de primer grado, demostrando un
nivel mayor al esperado para su grado escolar. Tres alumnos se ubicaban en un nivel
silabico alfabético y uno en el nivel silabico, estos alumnos cursaban primer grado por lo
que demostraron un desarrollo en lectoescritura esperado para su grado, aunque con
dificultades para discriminar fonemas y grafias, separar palabras y seguir el renglon al
escribir. Los cuatro alumnos restantes presentaron un nivel pre sildbico inferior a lo
esperado, incluso uno de ellos cursaba segundo grado. En ningn caso se observd que
planearan, monitorearan y corrigieran sus producciones escritas.

En cuanto a la comprension lectora se observd que unicamente un alumno de
primer grado de nivel alfabético y el de tercer grado lograron leer por si mismos, identificar
personajes y relatar la secuencia de acontecimientos de manera correcta. En cambio todos
los demas, no consiguieron leer, aunque en algunos casos identificaban algunas letras
principalmente las vocales. En la Tabla 11 se especifica el nivel de lectoescritura de cada
alumno y el tipo de errores que comete al escribir.

Tabla 11
Desemperio en la prueba de lectoescritura de los alumnos con problemas de aprendizaje

Tipo de error

Participante Grado Nivel S @) I R L SG Lee
Adriana 1° Alfabético no no no no no si st

Alma 1° Alfabético si no si no si si no
Edgar 2° Alfabético si st si si no s st

Cristian 3° Alfabético si no si no no si no
Victor 1° Silabico-alfabético no no no no no si no
Maria 1° Silabico-alfabético no no si no no si s

Mobnica 1° silabico-alfabético  no si si no si si no
Elvira 1° Silabico no no si si no si no
Jessica 1° Pre silabico no no si si si si no
Romelia 1° Pre silabico no no si no si si no
Alberto 1° Pre silabico no no si si no si no
Bruno 2° Pre silabico no no no no no si no

Nota: S=sustitucion, O= omision, I= inversidon, R= rotacion, L=linealidad, SG= segmentacion.

Los errores hallados fueron la segmentacion de palabras (/~12) seguido por la
inversion de letras (/=8), mientras que las omisiones fueron las menos frecuentes (/=2). La
descripcidn de estos errores se puede encontrar en la Tabla 12.
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Tabla 12

Errores detectados en escritura

Tipo de Error Descripcion

Inversion b/d,p/q/, /R/, L/, /m/w/ nimeros,
Rotacion tr/rt/, va/av/

Omision n/nt

Confusién E/3, c/se,

Sustitucion c/q

Mayusculas escritas en /L/,/H/, /T/, /N/
Ortograficas m/n, i/y, b/v, y/1l, g/j, nt/mp

Nota: Se describen cualitativamente los errores encontrados en las producciones escritas de los alumnos
evaluados.

Caracteristicas en lenguaje

En el area de lenguaje expresivo se identificd que cinco alumnos tenian problemas
para articular los fonemas /r/, /rr/ en sus diferentes posiciones, uno de ellos de segundo
grado. Dos nifios sustituian la /t/ final por /d/ y / 1/ por /r/ también se observaron
dificultades para pronunciar consonantes compuestas como /cl/, /br/, /pr/ y /bl/. Estas
dificultades se asocian a su nivel de desarrollo y son comunes en los nifios hasta los seis
afios (Melgar, 2008).

Es importante mencionar que en varias ocasiones los nifios pronunciaron palabras
de manera incorrecta como “giieno”, lo cual indica que estas dificultades son producto del
ambiente en el que se desarrollan, es necesario que en el momento de intervenir se corrijan
estos inconvenientes.

Con respecto al lenguaje receptivo (Bernal, 2009) se identificaron problemas en
memoria auditiva inmediata, especificamente para discriminar los fonemas /r/, /m/, /1/,
/d/,/n/, /re/, /1/, /g/, /3/, /v/, /b/y/fi/. El seguimiento de instrucciones orales en
algunos casos se ve afectado por el olvido de las mismas.

De manera general se puede decir que el grupo no presenta dificultades serias en el
uso, organizacion y recepcion del lenguaje y que las dificultades observadas se relacionan
con las dificultades en la memoria auditiva secuencial y el desempeio en lectoescritura.

Caracteristicas socio-afectivas.

En el area socio afectiva, aunque cada nifio presenté situaciones familiares y de
vida distintas es importante mencionar los conflictos que se encontraron en el grupo a
través del HTP (Buck &Warren, 1994) y las entrevistas con sus padres, entre los que
destacan, problemas en el autoconcepto e inseguridad; dificultades para relacionarse con el
medio, falta de amistades y problemas con los limites. Las necesidades expresadas por los
padres en las entrevistas en relacion con sus hijos fueron: bajo desempefio en lectoescritura
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y matemadticas, problemas en atencién y concentracidon, comprension; inseguridad,
estimular su inteligencia, seguimiento de reglas y disciplina. Mientras que las necesidades
expresadas por las docentes con respecto a sus alumnos en entrevistas informales fueron el
apoyo en lectoescritura, orden, disciplina, trabajo en el aula y mayor participacion de los
padres.

En concordancia con el enfoque ecologico propuesto, en la Tabla 13 se describen
los factores de riesgo y proteccion que caracterizan de manera general a los alumnos con
problemas de aprendizaje en la lectoescritura, en los niveles individual, escolar y
familiar.Entre los factores de riesgo hallados en el ambiente escolar de este grupo de
estudiantes destacan las expectativas negativas de los docentes sobre su desempeno
académico, los grupos numerosos y los métodos de ensefianza que resultan inadecuados
por las deficiencias de los alumnos. Mientras que en el contexto familiar destacan las
situaciones de inestabilidad, ausencia de uno o ambos padres, los problemas escolares de
los hermanos y la percepcidon de inestabilidad que los nifios tienen como resultado de las
dificultades familiares, los cuales, se consideran situaciones adversas para el buen
aprendizaje.

Tabla 13
Factores asociados a los problemas de aprendizaje en un grupo de estudiantes de primer ciclo escolar

Factores

Riesgo Protecciéon

Deficiencias en:
% conocimientos generales
#+ memoria auditiva a corto plazo
#+ percepciéon y coordinacion
visomotora
+ conciencia fonémica
# planeacion.

Adecuada capacidad intelectual para aprender de
acuerdo con puntuaciones de CI normales.
Apropiado conocimiento de palabras.

Adecuada comprension verbal.

Desarrollo y uso conveniente del lenguaje.
Esfuerzo intelectual, capacidad ideal para formar
conceptos y riqueza de ideas.

Dificultades para discriminar auditivamente
fonemas especificos (r, rr, m, 1, i, n, d, b,jy
g) y asociarlos con la grafia correspondiente.

Memoria visual a largo plazo.
Suficiente comprension de situaciones sociales.
Sin problemas en el desarrollo.

Niveles de escritura inferiores al grado
escolar.

Omision de grafias, inversiones, rotaciones,
problemas de linealidad y separacion de
palabras en las oraciones.

Deficiencias en conocimientos objetivos
escolares y extraescolares, hostilidad a tareas
de tipo escolar, persistencia limitada y
dificultades para trabajar bajo presion de
tiempo.

Sentimientos de inseguridad, tendencia a
rendirse con facilidad, falta de orientacion al
logro y percepciones negativas de si mismo.

Individual
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Tabla 13
Continuacion

Bajas expectativas o juicios negativos de los
docentes sobre el desempefio o conducta de
los estudiantes.

Atribucion de los problemas de los nifios

Capacidad de los docentes para identificar a
aquellos alumnos que tienen problemas en su
proceso de adquisicion de la lectoescritura.
Disposicion de las docentes para facilitar el

5 unicamente a factores familiares por parte de  trabajo de los evaluadores y la intervencion.
'S las docentes. Facilidades de las autoridades educativas para
M Escasa flexibilidad para adecuar los métodos  realizar el estudio y conseguir un diagnostico
de ensefianza a las necesidades individuales oportuno.
de los alumnos. Servicio de comedor, actividades recreativas y
Grupos de mas de 30 alumnos por docente. talleres extraescolares.
Madres que trabajan tiempo completo. Atencion médica durante el embarazo.
Niflos que no viven con ninguno de sus Apoyo de la familia extensa en el cuidado de los
.  Dpadres. alumnos.
;;E Separacién o divorcio. El 75% de los padres tiene un nivel educativo de
E, Situaciones de violencia y abandono. bachillerato en adelante.

Inconsistencia en la disciplina.
Escasa participacion de los padres con nivel

Fomento de actividades recreativas y deportes.
Afiliacion a un credo religioso.

educativo bajo en las actividades escolares.

Nota: Los resultados son reportados de manera grupal de acuerdo con los datos recabados con los
instrumentos de evaluacion.

Discusion

Las caracteristicas cognitivas, académicas, de lenguaje y socio afectivas del grupo
coinciden con el perfil de los alumnos con problemas de aprendizaje en lectura y escritura
revisado en la literatura (Gargiulo, 2003; Graham & Harris, 2009; Mercer, 2006; Sattler,
2003b; Shea & Bauer, 2000) es decir, habilidad intelectual normal pero con deficiencias en
los procesos psicolégicos involucrados en el aprendizaje de estas habilidades;
particularmente en el grupo se detectaron deficiencias en el procesamiento auditivo
secuencial, memoria a corto plazo coordinacién visomotora, ubicacidon espacial y
planeacién, ademads de sentimientos de ineficacia para aprender y resultados académicos
insatisfactorios.

Como se menciond en el apartado sobre problemas de aprendizaje, éstos resultan
de la interaccidn entre las caracteristicas individuales y los factores de riesgo y proteccion
presentes en los contextos familiares y escolares de los alumnos. Las situaciones adversas y
de proteccién que se encontraron en este grupo de alumnos también coinciden con la
informacién previamente revisada al respecto (Acle, 2006; Acle & Roque, 2004; Barudy
&Marquebreucq, 2005; O’Dougherty & Maesten, 2005; Robledo & Garcia, 2009;
Sheridan, Eagle & Dowd, 2005) donde destacan, por su gran importancia, la ausencia
temporal o permanente de alguno de los padres, la satisfaccion de las necesidades de
afecto, las expectativas docentes y el apoyo de la familia extensa en el cuidado y educacion
de los participantes.
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Todos estos elementos hacen inminente la necesidad de un modelo ecologico de
intervencién, que involucre a nifios, docentes y padres de familia a fin de mitigar o
disminuir los riesgos individuales y sociales promoviendo y fortaleciendo los factores
protectores encontrados en los diversos niveles. Entonces, es importante aprovechar las
habilidades verbales y la memoria visual de los alumnos, la disposicion de las docentes
para permitir la intervencion, el apoyo de la familia extensa y la disposicion de aquellos
padres dispuestos a participar en la educacion de sus hijos.

Si bien, la perspectiva ecoldgica es util para comprender la complejidad del
problema, ya que, proporciona un marco de las relaciones que existen entre las variables
individuales y del entorno, resulta dificil explicar como y en qué medida contribuye cada
factor al problema, por consiguiente, es complicado actuar de manera directa y aislada en
cada variable (Garcia, 2001). El reto es dirigir la intervencion a las necesidades urgentes y
coincidentes entre los ambientes, promoviendo que los resultados impacten positivamente
en todos ellos. En consecuencia, las necesidades detectadas de manera individual en los
nifios, asi como las manifestadas por sus padres y docentes, coinciden, entre otras cosas,
en la importancia de mejorar las competencias de comunicacion escrita y lectura.

Por lo tanto, el trabajo de intervencién con los alumnos se enfocara a desarrollar
las habilidades basicas de transcripcidén en un primer momento (Graham & Harris, 2000)
promoviendo la conciencia fonémica y la asociacion fonema-grafia particularmente en los
fonemas y grafias en los que se observaron dificultades. Posteriormente se centrara en
generar escritos significativos mediante el uso de la planeacion, revision y autoevaluaciéon
como herramientas de autorregulacion (Englart, 2009; Graham & Harris, 2009; Pena,
2000; Schunk &Zimmerman, 2007) y finalmente el trabajo se destinard a promover la
comprension lectora. De manera indirecta se promueve el desarrollo de los procesos
psicologicos involucrados en estas funciones como: la *memoria auditiva a corto plazo, la
percepcion y coordinacion visomotora, la conciencia fonémica y la planeacion.

De tal manera que el proposito de la intervencidon no se sujeta Unicamente a la
superacion de las dificultades halladas en la escritura o lectura de fonemas especificos,
también promueve la competencia para utilizar la lectoescritura como medio de
comunicacion y el aprendizaje autorregulado en concordancia con los objetivos del
Programa Nacional de Espaiol (SEP, 2009). La intervencion también incluird actividades
para padres en las que se fomenten estrategias para apoyar el aprendizaje de la
lectoescritura de sus hijos en casa. Ademas se mantendra el contacto frecuente con las
docentes de grupo para retroalimentar la intervencion. Aunque ésta se dirjja
principalmente a las habilidades académicas de los alumnos, se espera un impacto positivo
en las expectativas docentes y en las percepciones delos padres sobre los resultados de
aprendizajes de sus hijos.

Finalmente, es importante mencionar que a partir de los resultados y de los
comentarios de las docentes en la junta de validacion ecoldgica a inicios del ciclo escolar
2010-2011, dos niflas (Maria y Adriana) dejaron de ser consideradas como candidatas a
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intervenciénpor haber demostrado tener un nivel adecuado de desarrollo de la
lectoescritura; particularmente en el caso de Maria, la profesora de grupo coment6 que la
alumna ya leia.

Fase 2. Intervencion
Objetivos.

Instrumentar un programa de intervencion para estudiantes con problemas de
aprendizaje en la lectoescritura que disminuya los riesgos individuales y promueva los
factores protectores familiares y escolares.

Participantes.

Diez estudiantes con una M,,,~ 7.1 afios; cinco hombres y cinco mujeres; un varon
cursaba 4° grado, dos 3° y el resto cursaban 2° (dos varones y cinco mujeres).® También
participaron las docentes de cada grupo, en total cinco mujeres y el director de la
escuela.Los padres que participaron en los talleres variaron en cada sesion, el rango de
asistencia fue de siete maximo a tres minimo, regularmente participaron dos padres, seis
madres, un abuelo, una abuela y una tia.

Instrumentos.

1. Programa de intervencion para la atencion de los problemas en el aprendizaje en la
lectura y escritura.

El programa retoma los postulados del desarrollo de la autorregulacion del modelo
cognitivo social (Schunk & Zimmerman, 2007), las estrategias de autorregulacion escrita:
planeacidn, revision y evaluacion, propuestas por Englart (2009), Graham y Harris (2000)
y la propuesta de ensefianza de la lectura de Solovieva y Quintanar (2008) basada en el
modelo de Elkonin (1989 en Horner &0O’Connor, 2007), lo anterior descrito en el apartado
tedrico de este trabajo.Estd estructurado en tres bloques: I. Aprendiendo juntos, II.
Escritura (dividido en dos unidades: habilidades basicas y autorregulacion) y III. Lectura.
La descripcion amplia de los objetivos, actividades, recursos, estrategias cognitivas y
formas de evaluaciénse pueden encontrar en el Apéndice A y la Tabla Al. El programa
incluye cinco sesiones mensuales para padres, con el objetivo de promover su participacion
en las actividades del programa con sus hijos; los temas que se revisan son paralelos a los
que se trabajan con los estudiantes: importancia de la lectura y escritura, estrategias para
mejorar la atencion de los nifios en casa, elaboracidn y lectura de un cuento, éstos ultimos
utilizando estrategias de autorregulacion. La descripcion detallada de los objetivos,
actividades, materiales y formas de evaluacion se pueden encontrar en la Tabla A2.

¢ El cambio en el grado se debe al cambio de ciclo escolar.
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El programaa su vez requiere distintos instrumentos para obtener informacion

sobre el avance de los alumnos, éstos son:

a)

b)

d)

Portafolio. Es una carpeta que contiene las actividades realizadas por los nifios en
cada sesion, mensualmente es revisado por ellos y la residente para seleccionar los
trabajos que mas les gustaron y aquellos que representan mejor sus avances para
compartirlos con sus padres en las sesiones correspondientes.

Hojas de autoevaluacién. Disenadas especificamente para el programa por la
residente basada en las propuestas de Englart (2009), Paris y Ayres (1994); en las
hojas de autoevaluacion de cada sesidonlos participantes registran de manera
cualitativa lo que aprenden y como se sienten; en las hojas de autoevaluacion
mensual del portafolio los alumnos registran los trabajos que guardan en su
carpeta, los avances que observan en su desempefio y los padres, en las sesiones
mensuales, escriben comentarios sobre los logros que observan en los trabajos de
sus hijos(ver Apéndice C).

Registro de desempeno individual. Consiste en el registro de la adquisiciéon de
habilidades de cada participante a partir de los siguientes indicadores: discriminar
el fonema en las palabras, asociar de forma convencional el fonema con la grafia,
dejar los espacios entre palabras, planear sus actividades, percatarse de sus errores
(monitoreo), corregirlo, identificacion de personajes, realizacion de inferencias y
anticipacion de acontecimientos. El registro es tipo nominal, si=1 ono=0, se utiliza
a manera de evaluacion formativa. Particularmente para la unidad de
autorregulacion se incluye un apartado de productividad en el que se registra el
numero y porcentaje de aciertos y errores en la escritura de cada participante
después de haber monitoreado y corregido errores; asi como observaciones de los
logros conseguidos por los alumnos en cada sesion.

Bitadcora. Registro de observaciones de la residente sobre los comentarios de los
alumnos durante sus ejecuciones, conducta, motivacion para trabajar, ayuda a
otros compaferos o permitir la ayuda de otros, uso del material visual para
identificar letras y de las ayudas que la residente les daba a los participantes para
realizar sus actividades. Complementa la informaciéon de las hojas de registro de
desempeno individual aportando evidencias sobre como los alumnos utilizan las
estrategias de autorregulacion en las actividades de la sesion.

Examen. Disefiado por la residente a manera de evaluacién sumativa para la
unidad de habilidades basicas de lectoescritura del bloque de escritura. La primera
actividad consiste en 16 palabras escritas incorrectamente con un referente visual
que el alumno tiene que solucionar asociando el fonema y la grafia
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correspondiente. La segunda actividad es un dictado de cinco oraciones que en
total incluyen 27 palabras escritas. Ambos ejercicios se califican de manera
cuantitativa en una escala del 0 a 10, a mayor numero de aciertos mayor
calificacion (ver Apéndice C).

f) Evidencias de produccidén escrita. Es el producto escrito que cada participante
realiza en las sesion de la unidad de autorregulacion del bloque de escritura; en
total seis actividades que se califican contado el nimero de palabras escritas y
espacios entre ellas marcados adecuadamente, puesto que el numero de palabras y
espacios varia, entre cada actividad y entre los participantes se obtienen medidas
porcentuales de las ejecuciones correctas para fines de comparacion.

g) Evaluaciéon de lectura. Consiste en el registro cualitativo, al inicio y al final del
bloque de lectura, de conductas lectoras del alumno: identificar titulo, autor,
resefla, y personajes, realiza inferencias de la lectura y anticipaciones de
acontecimientos, también se registra si lee las palabras a golpe de vista o de manera
silabeada, asi como el auto monitoreo y correccidén de errores al leer en voz alta.

h) Hoja de evaluacion de la sesion mensual de padres para recabar sus observaciones
(ver Apéndice C).

2. Programa para desarrollar la conciencia fonémica y la asociacion fonema-grafia.

Es un programade aplicaciéon individual disenado para una de las participantes
quien al final de la primera etapa de intervencion presentaba un importante atraso en su
nivel de desarrollo de la lectoescritura. El programa se basa en el método de ensefianza de
la lectura de Solovieva y Quintanar (2008) y consta de 11 sesiones de 60 minutos cada una,
dos veces por semana.Los objetivos, actividades, materiales, estrategias cognitivas y
formas de evaluacién se pueden encontrar en el Apéndice B y la Tabla Bl. Para recabar
observaciones cualitativas sobre el avance de la alumna se utilizd la bitacora y sus
evidencias escritas. También se obtuvieron medidas cuantitativas de desempeio a través
de una evaluacién inicial y final.

Procedimiento.

El programa de intervencién para estudiantes se llevd a cabo en dos etapas, la
primera de agosto a diciembre del 2010 y la segunda de enero a mayo del 2011, dos
sesiones por semana de 60 minutos cada una.Los alumnos asistian a la sesion, previa
autorizacion de sus docentes y padres. El espacio que se asignO para trabajar fue la
ludoteca de la escuela, la cual,contaba con mesas, sillas y pintarron. A fin de que los
participantes recibieran una mejor atencion, durante la primera etapa de intervencidn se
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trabajo con los alumnos divididos en dos grupos de acuerdo con el nivel de lectoescritura.
En el grupo uno, alumnos con nivel alfabético o sildbico-alfabético pero con errores
frecuentes al escribir o leer, en el grupo dos, nifios con nivel silabico y pre silabico. En esta
etapa se reviso el bloque unoaprendiendo juntos y la unidad de habilidades basicas de
escritura del bloque del mismo nombre.

El primer bloque se compuso de tres sesiones destinadas a la integracion de los
grupos de trabajo, se realizaron actividades para que los participantes se conocieran entre
si, trabajaran en equipo, establecieran reglas, reconocieran la importancia de la
lectoescritura e identificaran coOmo se sentianal estar aprendiendo estas habilidades. La
evaluacion del bloque se realizd de manera cualitativa a través de las observaciones y los
comentarios de losparticipantes registrados en la bitdcora. Los resultados mas importantes
fueron los sentimientos e ideas que los alumnos expresaron sobre su aprendizaje de la
lectoescritura.

Posteriormente se trabajo la unidad de habilidades basicas de escritura con dos
objetivos importantes. Primero que los alumnos lograran la discriminacién fonética y la
asociacion fonema-grafia de aquellas letras en las que se detectd que tenian problemas
(/v/,/d/, /t/, /t/, /m/, /n/, /Qi/, /g/ y/j/), puesto que su ejecucion demanda la puesta
en marcha de la atencién, memoria y de habilidades motrices, que de no ser dominados
interfieren con la generacion de contenido al escribir y limita los mecanismos de
autorregulacion (Graham & Harris, 2000).Segundo, que los participantes contaran con un
referente visual de palabras escritas con dichas letras remarcadas en colores distintos para
facilitar el recuerdo y la asociacién en las tareas de escritura y lectura de la siguiente
unidad.

En las actividades de las sesiones se pedia al alumno aplaudiera cuando identificara
el fonema en una palabra dicha en voz alta por la residente y después por él mismo,
posteriormente se repasaba la ejecucion grafica y por ultimo se realizaban ejercicios de
aplicacion, durante la sesion y a partir de entonces, se pegaba en el aula una palabra escrita
con el fonema y la grafia trabajados, ademas de un dibujo que la representaba (por ejemplo
la palabra barco, con la letra b en rojo y el dibujo correspondiente). La evaluacién de esta
unidad se realizd de forma cuantitativa con los registros de desempefio individual y el
examen; de manera cualitativa con las hojas de autoevaluacion diarias y mensuales, las
ultimas, se llenaban después de revisar los trabajos contenidos en los portafolios.

A partir de los resultados obtenidos en la primera etapa de intervencién y de
validarlos con las observaciones de las docentes de grupo. Se advirtié que algunos alumnos
habian alcanzado el nivel adecuado de desarrollo de la lectoescritura para su grado escolar
y ademas eran capaces de percatarse de sus errores y corregirlos, por lo tanto se decidio
que no continuarian en el programa de intervencion y aquellos alumnos que
sipermanecerian en el programa eran quienes aun carecian de las habilidades necesarias
para generar mensajes escritos. De esta manera, en la segunda etapa de intervencion se
trabajo con un solo grupo de cinco participantes y con una alumna de forma individual
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(Romelia) por presentar mayor atras6 en la adquisicion de la lectoescritura comparada con
sus compaifieros. Es importante sefialar que uno de los participantes (Victor) no terminé el
programa debido a que se cambi6 de escuela. En esta etapa, los participantes que
trabajaron en el programa en grupo revisaron la unidad de autorregulacién del bloque de
escritura y el bloque de lectura.

El objetivo de la segunda unidad fue que los alumnos escribieran enunciados sobre
actividades que hacen los nifios y los animales, mensajes breves como recados, cartas y
anuncios de manera convencional y con sentido comunicativo utilizando la planeacion y
el monitoreo como estrategias de autorregulacion. En las primeras sesiones la residente
modelaba la planeacion preguntandose en voz alta, qué queria escribir y contestando la
pregunta, después escribia en el pintarrén la idea que habia pensadoequivocandose con el
proposito de quelos alumnos revisaran y corregian los errores; cuando un participante
1dentificaba un error levantaba una tarjeta con el dibujo de un rayo, si el enunciado estaba
bien escrito levantaba una tarjeta con el dibujo de una estrella.En las siguientes sesiones la
residente pedia a los alumnos que pensaran lo que querian escribir, una vez que tenian la
idea la residente les pedia que la escribieran, posteriormente la residente formulaba
preguntas para promover el monitoreo (la palabra tiene todas las letras que debe llevar, te
faltd escribir una palabra, ;jestas seguro que dice lo que quieres escribir? lee lo que
escribiste), cuando el alumno requeria revisar y corregir la residente colocaba sobre su
banca una tarjeta con un rayo.

Durante esta etapa el modelado, el uso de analogias y las preguntas de la residente
para monitorear errores fueron los principales medios de instruccion. La evaluacién del
bloque se realiz6 de manera cuantitativa registrando el porcentaje de palabras escritas
correctamente y de espacios entre palabras marcados adecuadamente después de haber
monitoreado y corregido errores en sus evidencias escritas, dicha proporcién se obtuvo
sobre el numero total de palabras que escribieron en cada actividad (cinco ejercicios en
total) y los espacios que idealmente debieron dejar; puesto que en cada actividad el
numero de palabras varid, el porcentaje es un mejor indicador de comparacion que el
numero natural de aciertos. Ademads se registraron en la bitdcora comentarios y
observaciones conductuales de cada uno de los participantes sobre la forma en cémo
adquirian el proceso de autorregulacion.

El bloque de lectura tuvo como propositos que los alumnos identificaran algunos
elementos de la lectura (autor, titulo, personajes y acontecimientos) y que realizaran
anticipaciones e inferencias sobre lo leido. Los participantes leyeron diversos cuentos
primero de manera grupal, después en parejas y por ultimo de forma individual, cada
quien resolvia una hoja de autoevaluacion diaria de lectura donde contestaban preguntas
sobre lo leido (ver Apéndice C) donde contestaban preguntas sobre lo leido. Se realiz6 una
evaluacion inicial y final del bloque que consistidé en pedir a los participantes que
identificaran el titulo, autor, resefla y personajes de un cuento, para identificar si
realizaban anticipaciones e inferencias se les pregunt6 de qué creian que trataba el cuento y
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coOmo terminaria; también se observaron las dificultades para leer de los nifios y cémo las
resolvian.

En cuanto a las actividades para padres, éstas se realizaron mensualmente en
sesionesde 90 minutos. Se abordd un tema especifico relacionado con el bloque que se
estaba trabajando con los nifnos, la dinamica consistia en una presentacion de estrategias
para apoyar el aprendizaje de la lectoescritura por parte de la residente, posteriormente los
padres tenian la oportunidad de ensayar la estrategia en una actividad junto con sus hijos;
posteriormente revisaban los avances mensuales de los estudiantes a través de los trabajos
recogidos en el portafolio, los alumnos les mostraban sus actividades y les platicaban lo
que habian hecho y qué trabajo les habia gustado mas, los padres felicitaban a sus hijos por
su desempefio y les hacian observaciones sobre aspectos que les gustaria que continuaran
mejorando. Al final, los padres contestaban la hoja de evaluacién de la sesion, los
comentarios recabados se exponen en la sesion de resultados.

Con respecto al programa individualizado para Romelia, se plantearon objetivos
graduales partiendo de promover el andlisis fonemadtico de las palabras, la representacion
grafica de los fonemas, escribir palabras con fonemas de correspondencia unica: vocales y
consonantes (/1/, /t/, /t/, /p/, /n/, /d/, /m/) hasta escribir y leer enunciados de manera
convencional y con sentido comunicativo. Se utilizé como base el método de lectura de
Solovieva y Quintanar (2008) que se describe en el Apéndice B, el cual, transita del analisis
fonético a la representacion material de los fonemas, donde se utilizan tableros y circulos
de colores (ver Apéndice C), después se representan los fonemas de forma materializada
con el alfabeto movil y por ultimo de forma perceptual con lapiz y papel. Las primeras
actividades se destinaron al analisis fonético de las palabras, la residente mencionaba
palabras de uso frecuente, conocidas y de no mas de cuatro o cinco fonemas con diferentes
entonaciones y le pedia a la nifia que dijera la palabra con la entonacién correcta,
posteriormente las sesiones se estructuraban de las siguiente manera.

1°. Se trabajaba la discriminacion fonética de las vocales o consonante que en ese
momento se estaban revisando, la residente pedia a Romelia que aplaudiera cuando
identificaba cierto sonido vocal o consonante en las palabras dichas por la residente y
luego repetidas por ella misma, la residente remarcaba la pronunciacién del fonema en
cuestion para mediar la distincion y explicaba la diferencia entre la emision del fonema y
el nombre de la grafia que le correspondia. Se capacité a la alumna para distinguir que los
fonemas consonantes iban acompafiados de un sonido vocal y por lo tanto, eran dos
sonidos diferentes.

2°. La discriminacion auditiva secuencial necesaria para el analisis o conciencia
fonémica de las palabras se apoyo en el uso de los dedos de las manos para asociar cada
fonema con un dedo y asi, contar cuantos sonidos componian la palabra y la posicion que
les correspondia, al mismo tiempo la pronunciacion en voz alta y pausada de la palabra
dirigia el uso de los dedos. Al principio la residente ayudaba a Romelia a analizar los
sonidos de las palabras y utilizar sus dedos diciéndole las palabras en voz alta remarcando
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cada fonema para que luego las repitiera, conforme la nifia domind la técnica las ayudas se
fueron reduciendo. Esta técnica se aprovechd para que en las siguientes actividades
Romelia supiera qué tablero utilizar (el de 3, 4 o 5 espacios) para representar de forma
material los fonemas de las palabras con circulos rojos para las vocales, verdes para las
consonaste revisadas y blancos para otros sonidos; es importante seflalar que primero se
trabajé con palabras de 3 y 4 fonemas y una vez dominada la discriminacion de éstos se
siguid con 5, 6 o mas fonemas.

3°. Los circulos fueron sustituidos por las letras moviles en los tableros y al final las
sesiones incluyeron dictados de palabras, oraciones con articulo palabra y palabra adjetivo
de forma gradual. En ocasiones se permitia que Romelia se equivocara al analizar
fonéticamente las palabras para que al representarlas en los tableros se diera cuenta de su
error y de esta manera promover la autocorreccion, también se promovia tal habilidad,
pidiéndole que leyera lo que habia escrito letra por letra. Al terminar cada sesién, como
autoevaluacidn, se le preguntaba como se habia sentido, qué habia aprendido y qué se le
dificultaba, asi como qué podia hacer para solucionarlo.

La evaluacion del los avances de Romelia se realizo de forma cuantitativa a través
de una evaluacion pre y pos test con una prueba de dictado de cinco enunciados y de
forma cualitativa registrando las observaciones conductuales, sus pensamientos en voz alta
y comentarios en la bitacora.

A manera de resumen, en la Figura 8 se muestra el proceso de intervencién, donde
se indica la forma de trabajo (en grupo o de forma individual), los bloques tematicos que se
abordaron y las evaluaciones que se realizaron con los instrumentos ya antes
mencionados.
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) Etapa 1

e Forma de trabajo: dos grupos.
eBloques: 1. Aprendiendo juntos y 2. Escritura, habilidades basicas.

eEvaluaciones: Formativa a través de hojas de autoevalaucién diaria y
registros de desempefio individual. Sumativa a traves del examen y
portafolio.

eActividades para padres: caracteristicas de los alumnos con problemas de
aprendizaje, importancia de la lectoescritura y estrategias para mejorar la
atencion en casa.

} ¢Quién continua en el programa?

(Criterios: Nivel de lectoescritura, calificacion en el examen (menos de 8) y las
observaciones de las docentes de grupo.

eToma de desiciones: junta de validacion ecolégica con las profesoras de grupo.

eContinuan: Alberto, Bruno, Edgar, Victor, Mariay Romelia.

3 Etapa 2

e Forma de trabajo: Un grupo y Romelia en un Programa de trabajo
individualizado.

eBloques: 2. Escritura, autorregulacién y 3. Lectura.

eEvaluaciones: Formativa a través de hojas de autoevalaucion diaria ,
registros de desempefio individual y bitdcora. Sumativa evidencias de
produccion escrita y evalaucion de lectura.

*Actividades para padres: hacer y leer un cuento .

h Fin de la intervencion

Figura 8. Proceso de intervencion con los nifios anotados.
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Resultados.
Etapa 1.
Bloguel. Aprendiendo juntos.

Se evaluaron los sentimientos de los alumnos cuando aprenden y sus
conocimientos sobre la importancia de la lectoescritura. En algunos casos los participantes
no quisieron hablar sobre sus sentimientos, posiblemente porqué no estan acostumbrados a
expresarlos, no se sienten en confianza para hacerlo debido a que el sentimiento que
experimentan les puede generar angustia al darse cuenta de sus dificultades. Se observd
que en general los participantes saben que la lectoescritura tiene una funcidén social
comunicativa; sin embargo llama la atencién de aquellos casos en los que no saber leer ni
escribir estd resultando una situacion vergonzosa, como lo ilustran las vifietas de la Tabla
14.

Tabla 14

Resultados del Blogue I. Aprendiendo juntos.

Participante (Para qué sirve leer y escribir? (Como te sientes al aprender a leer y
escribir?

Bruno Leer y escribir sirven para que no se No quiso compartir cOmo se siente
burlen de mi. cuando aprende.

Alberto Aprender a leer y escribir sirve para No quiso compartir cOmo se siente
leer las letras de las peliculas. cuando aprende.

Jessica Leer 'y  escribir sirve para Molesta y triste cuando no puedo
comunicarnos y escribir cartas. escribir.

Elvira Leer y escribir sirve para leer Contenta.
caricaturas.

Romelia Quiero escribir, te quiero mama. Me enojo cuando hago la tarea y mi

mama apaga la television.

Victor Leer y escribir sirve para escribir No menciona como se siente cuando
cartas. aprende.

Cristian Leer y escribir sirve para hacer rimasy No me gusta hacer la tarea, otros
cuentos. nifios me molestan.

Edgar No sé para qué sirve leer y escribir. Contento de aprender, pero no leo

bien, aunque me gusta.

Alma Leer y escribir sirve para leer revistasy Enojada cuando no puedo escribir y
libros. también confundida.

Monica No contesto. A veces me enojo.

Nota: comentarios textuales de los participantes. Los nombres de los participantes son ficticios.
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Al final del bloque los alumnos lograron integrarse de forma satisfactoria a sus
grupos de trabajo, ellos mismos iban por sus compafieros para acudir a las sesiones, sabian
sus nombres y trabajaban en equipo de forma cordial, a excepcién de Bruno y Alberto a
quienes no les gustaba trabajar juntos pues se sentian incémodos al cometer errores, pues
el otro hacia comentarios enfatizando el error.

Blogue 2. Escritura.
Unidadl. Habilidades basicas de lectoescritura.

En la Figura 9 se muestran los resultados obtenidos en cuanto a la discriminacion
auditiva de los fonemas en palabras dichas en voz alta; en la cual se observa queenseis
alumnos persistio la confusion en los fonemas /d/, /b/, /1r/; por el contrario seis lograron
la discriminacién de los fonemas /m/, /n/,/fi/, /ge/, /gi/ y /j/. En cuanto a los fonemas
/t/ (suave), /gue/ y /gui/ se observa que cuatro de siete alumnos lograron realizar la
distincion fonémica.
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Figura 9. Discriminacién fonética de los fonemas revisados en el bloque de
habilidades basicas de lectoescritura.

En la Figura 10 se aprecian los resultados de la asociacion fonema-grafia para las
letras revisadas. Se observa que persiste la confusion en /b/, /d/, /j/, /t/, /ge/y /gi/. En
cambio, mas de la mitad de los participantes logran la asociacidn correcta entre los
fonemas /gue/, /gui/, /m/, /n/ y /fi/. En cuanto a /r/ (sonido fuerte), cinco
participantes lograron la asociacién correcta, mientras que cuatro no.
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Figrura 10. Asociacion fonema-grafia de las letras revisadas en el
bloque de habilidades basicas de lectoescritura.

Los resultados anteriores demuestran que la discriminacion auditiva y la asociacion
fonema grafia para /m/, /n/, /21/, /gue/ y /gui/ se logr6 en la mayoria de loscasos, no
asi para /d/,/b/,/j/, /g/, /t/y /rr/ en las cuales la discriminacién fonémica deficiente y
la confusién en la asociacion fonema grafia persistieron, aun cuando la mayoria de los
alumnos no tenian dificultades de pronunciacion(excepto Victor y Bruno con el fonema
/1/ fuerte y suave respectivamente).Posiblemente los resultados se deban a que se dedico
solamente una sesion para cada fonema y quizd ameritaba dedicar mas tiempo, es
necesario un trabajo mas profundo dedicado a la discriminacién perceptual de las grafias
de rasgos parecidos y su distincion fonémica.

En la Tabla 15 se pueden observar los resultados cuantitativos del examen que se
aplic6é al final de la primera etapa de intervencién, ademdas de las observaciones
cualitativas en la escritura de los estudiantes.Cuatro alumnos alcanzaron calificaciones
menores de ocho en las actividades de asociacion fonema-grafia para completar palabras y
en el dictado de oraciones, ademas las ayudas proporcionadas por la residente para
monitorear y corregir errores fueron insuficientes. La menor calificaciéon la obtuvo
Romelia, pues no pudo contestar exitosamente las actividades. Bruno, Monica, Jessica y
Alma alcanzaron calificaciones mayores a ocho en la actividad de asociaciéon fonema
grafia, pero menores en el dictado, sin embargo, las dos ultimas nifias utilizaron de manera
eficiente las ayudas mientras que Bruno y Monica no, sin embargo todos ellos alcanzaron
el nivel deseable de lectoescritura. Destaca el caso de Elvira quien alcanzo el nivel de
lectoescritura alfabético y ademas obtuvo la mejor calificacién en el examen al aprovechar
exitosamente las ayudas, incluso mejor que Cristian quien es el participante de mayor
edad. Alberto y Victor consiguieron un nivel de escritura silabico alfabético pero su
desempefio en el examen fue muy deficiente. Al concluir la primera etapa de intervencién
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todos los alumnos, a excepcidon de Romelia consiguieron un nivel de lectoescritura
adecuado para su grado escolar.

A partir de estos resultados y de las observaciones de las docentes de grupo se
decidi6 que aquellos participantes con calificaciones mayores a ocho en uno o ambos
ejercicios y capaces de aprovechar la ayuda para monitorear y corregir errores eran
candidatos a concluir su participacidén en el programa, los casos que cumplieron con este
criterio fueron Cristian y Elvira, Jessica y Alma, los 6 restantes continuaron trabajando en
la siguiente etapa de intervencion: 5 de ellos en el programa grupal y 1 en el
individualizado.

Tabla 15
Resultados de la primera etapa de intervencion con los alumnos con problemas de aprendizaje
Nivel de lectoescritura Actividades del examen

Partici t -

articipante . Fa’se . Bloque I Foner,na Dictado Ayudas

diagnostica grafia
Romelia pre silabico Silabico 0 1
g silabico

Alberto pre silabico alfabético 4.3 5.5

) silabico silabico 1/S
Vietor alfabético  alfabético 68 1.1
Edgar alfabético Alfabético 6.8 6.6 I
Bruno pre silabico  Alfabético 8.1 6.2 1/S
Ménica silabico - r1apetico 8.2 7.3 s

alfabético

Jessica pre silabico  Alfabético 8.7 7 S
Cristian alfabético Alfabético 9.3 8.8 S
Alma alfabético Alfabético 9.3 7.7 S
Elvira silabico Alfabético 10 8.8 S

Nota: I=uso de ayudas insuficiente; S= uso de ayudas suficiente, I/S= uso de ayudas en ocasiones
suficiente y en ocasiones no. Las calificaciones se basan en una escala de 0 a 10. Los nombres delos
participantes son ficticios.

Etapa 2.
Bloque 2. Escritura.
Unidad 2. Autorregulacion.

Puesto que el proceso de autorregulacién es cualitativamente distinto en cada
alumno, a continuacion se presentan los logros de cada quien en la unidad.Se realizaron
cinco producciones de escritura auténticas; las dos primeras fueron enunciados sobre lo
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que los nifios y los animales hacen, las siguientes actividades fueron un recado, una carta y
un anuncio. Aunque las tareas fueron las mismas para todos los participantes, los
resultados varian en la cantidad de palabras escritas y espacios marcados de manera
adecuada por cada alumno y en cada actividad. Por lo tanto, se compara el porcentaje de
gjecucion  entre las actividades de cada alumno y se detalla cémo planearon,
monitorearon, revisaron y autoevaluaron sus trabajos. A pesar de que no se encontraron
diferencias estadisticamente significativas con la prueba de Friedman entre las medidas en
cada ejercicio (x> =7.646, p>0.05, gl=4), los avances de manera cualitativa sefialan que se
increment6 el nimero de palabras escritas correctamente entre el primero y el ultimo
ejercicio. Obviamente en las primeras actividades los participantes escribieron menos
palabras que en las ultimas, sin embargo es importante recordar al lector que la
comparacion es en términos proporcionales; cuanto mas palabras escribieran la
probabilidad de error aumentaba y mas palabras debian ser corregidas de manera exitosa,
lo cual implica un mayor esfuerzo del alumno para escribir bien.

° Alberto

En este casose observo una diferencia de 39 puntos entre la primera y la ultima
actividad que realizd, incrementando su porcentaje de 61% al00%, es decir que en la
ultima actividad consiguié monitorear y corregir exitosamente todos los errores que
cometio al escribir, un resultado similar se encontrd para la separacidon correcta entre
palabras progresando del 57% al 94%. En la Figura 11 se observa que en la segunda
actividad su correccidn se dirigié mas hacia los espacios que a las palabras, en cambio en
las siguientes actividades las correcciones y los aciertos se incrementaron en ambos
criterios de ejecucion.

100 e
80
60 - 4
X = palabras
40
20 espacios
0
Qué hacen  Qué hacen Recado Carta Anuncio
los nifios  los animales
Actividades

Figura 11. Proporcién de palabras y espacios adecuadamente
marcados en las actividades escritas de Alberto .

Los registros en la bitacora sefialan que Alberto en sus primera actividades necesito
que lo guiaran en el proceso de planeacion, pues de no ser asi, no sabia qué escribir y se
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distraia en otra cosa o escribia la primera idea que se le ocurria sin considerar més ideas
para continuar escribiendo. La residente le ayudaba preguntandole qué le gustaria escribir
y a quién, entonces Alberto generaba ideas que la residente esclarecia para que el
participante las escribiera. Conforme pasaron las sesiones este tipo de ayuda fue menos
directiva, hasta que Alberto fue capaz de pensar sus ideas antes de escribirlas, aunque aun
requeria apoyo para esclarecerlas. Los errores que comunmente cometia fueron
inversiones (ne/en, le/el, p/q), uso de mayusculas en medio de palabras (B, N, L),
repeticion de ideas y juntar palabras. Cuando se le pedia que revisara lo que habia escrito
no identificaba facilmente los errores, Alberto no leia las palabras, solo repetia la idea de lo
que habia escrito, cuando la residente le ayudaba a leer sefialando con el dedo las palabras
se percataba de los errores, pues se quedaba en silencio tratando de descifrar lo que habia
escrito y volteaba a ver a la residente, en ocasiones mencionaba‘“no entiendo que puse o,
ya lo habia puesto”.

Para Alberto no era sencillo identificar el error y mucho menos corregirlo,
continuamente experimentaba enojo y frustracion al grado de no querer trabajar y decir
“no puedo, no sé como se escribe”’borrar continuamente su escrito y volver a hacerlo para
¢l era una actividad repetitiva y poco estimulante, en ocasiones sus compaifieros le
ayudaban a identificar las letras que debia escribir, pero esta situacion amenazaba
sussentimientos de autoeficacia y se enojaba con ellos. Varias veces optd por cruzar los
brazos y bajar la cabeza sin decir nada hasta que la residente insistia en que trabajara y le
ayudaba personalmente a corregir sus errores. Alberto desconfiaba de su capacidad para
hacer las tareas por si mismo necesitaba que lo alentaran y reconocieran su esfuerzo
continuamente.

Cada vez que Alberto lograba escribir una palabra o corregirla exitosamente se
entusiasmaba y sonreia, la residente elogiaba su esfuerzo y esto lo motiva a continuar
escribiendo hasta que encontraba un nuevo error y se desanimaba nuevamente entonces
era necesario recordarle que si podia corregir, puesto que ya lo habia hecho anteriormente.
Sus comentarios en las autoevaluaciones reflejaban su desagrado por el monitoreo, para él,
el error era un obstaculo que amenazaba su seguridad y era dificil de superar.

“Me gusto6 hacer todo, mas pegar las estampas. No me gusto corregir, es qué quiero
terminar primero”

Conforme pasaron las actividades Alberto fuemostrando estrategias para mejorar
sus escrito, como:utilizar puntos entre las palabras para separarlas, actividad que sustituyo
rapidamente por dejar cuadros de separacion; dirigir su escritura por medio del lenguaje
oral, conforme escribia mencionaba los sonidos correspondientes, y preguntar con qué
letras se escribia una palabra o si las palabras iban juntas o separadas. Lo anterior sefiala la
capacidad del participante para dirigir su escritura y anticipar el error a través de la duda,
un recurso meta cognitivo (darse cuenta de la carencia de un conocimiento) util que
favorece la peticiéon de ayuda para solucionar un problema y de esta forma autorregular
sus ejecuciones escritas.
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° Bruno

En la Figura 12se muestra el avance que consiguié el participante en tres
actividades pues dejo de asistir a las siguientes sesiones porque se enfermo de varicela. Sin
embargo, se puede notar que entre la actividad uno y la dos se increment6 el porcentaje de
espacios adecuadamente marcados entre palabras, sin embargo para la actividad tres
decayd su desempeiio pero no al grado inicial, las palabras escritas con correccion
continuaron aumentando.
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Figura 12 . Proporcion de palabras y espacios adecuadamente marcados en
las actividades escritas de Bruno.

Los errores constantes en este caso fueron sustituciones en los fonemas /tr/ por
/re/, /11/ por /j/, /k/ por /t/ debidos a dificultades en la pronunciacion y otros problemas
ortograficos. Bruno dedicaba poco tiempo a la planeacion, era mas impulsivo y las ideas
que planeaba escribir eran cortas, preferia escribir poco para corregir menos. Aunque la
residente lo alentaba a escribir mas, €l preferia no hacerlo. Para Bruno el monitoreo y la
correccion también resultaron situaciones aversivas, excepto cuando corregia en grupo o
con Monica.A diferencia de Alberto, Bruno leia las palabras pero de manera incorrecta
entonces no encontraba donde estaba el error, requeria que la residente le ayudara leyendo
lo que habia escrito en voz alta y sefialandole las diferencias en la produccion
fonémicapara que la escuchara, al mismo tiempo, se le mostraba la grafia correspondiente.
Sus dificultades se asociaban a sus deficiencias en la articulaciéon de algunos fonemas.
También mostraba dificultad para marcar los espacios de manera adecuada.

Cuando corregia sus errores en lugar de borrar preferia remarcar las letras o
amontonar las grafias que faltaban en un solo espacio entonces su escritura se veia
amontonada y sucia. Lamentablemente sus inasistencias durante la unidad impidieron que
se observaran sus progresos detalladamente.
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° Victor

En la Figura 13se aprecia el progreso que consiguié entre la primera y la ultima
actividad escrita; al inicio el porcentaje de palabras escritas correctamente fue de 47% y
alcanzé un 100% al final; en cuanto a los espacios marcados apropiadamente, el
porcentaje vario entre el 60% en la primera actividad y 100% para la tltima.
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Figura 13. Proporcion de palabras y espacios adecuadamente
marcados en las actividades escritas de Victor.

Los errores en este caso fueron comunmente por inversiones (/d/, /b/, /p/, /q/),
omision de una consonante en palabras con dos consonantes juntas (mp, nd, ns) debido a
la falta de conciencia fonética, pues la pronunciacion era adecuada pero poco analizada, y
dificultades en la calidad del trazo de las letras (grandes, remarcadas, circulos semiabiertos
y separacion de las bolitas de los palitos particularmente en la letra a) relacionados con
dificultades viso perceptuales. Aunque presenté dificultades para escribir conectores entre
sus ideas, la concordancia entre verbos y género era adecuada. Victor al igual que sus
compaiieros en la primera actividad no plane6 lo que iba a escribir, sin embargo, en las
siguientes sesiones se le facilitd mas que a Bruno y Alberto la planeacién. Antes de escribir
pensaba las ideas, realizaba pregunta sobre lo que estaba pensando y comunicaba sus
ideas, como lo ilustra la siguiente vifieta:

Victor: “;Los lobos cazan?”’, “puedo poner que...”

Durante el monitoreo y la correccién se esforzaba por mejorar sus escritos, pedia
ayuda a la residente o0 a sus compaiieros, recurria a los apoyos visuales para identificar
letras y utilizaba puntos para separar las palabras, a diferencia de los casos anteriores no
demostré molestia al monitorear ni corregir errores, por el contrario leia lo que habia
escrito, solo o con ayuda,al percatarse de un error lo intentaba corregir sin expresiones de
disgusto aun cuando se llevara mucho tiempo en hacerlo. Percibia el error como algo que
podia mejorar:

“Ay asi no era, ya me equivoqué, ;como se escribe....? (recurre a los recursos
L
visuales)ayasé”
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En cuanto a la autoevaluacion al final de la unidad Victor demostré buena
conciencia de sus errores y aciertos, asi como de los aspectos que tenia que mejorar,
reconocia claramente que tenia dificultades para escribir y leer pero esto no le restaba
entusiasmo para continuar aprendiendo, pues sabia que los superaria. La motivacion y
persistencia de Victor se consideran un factor protector que contrarresta sus deficiencias,
ademas aprovechaba las ayudas visuales y sociales que se le proporcionaban para mejorar
sus errores. Comentarios del participante al final de la unidad fueron:

Victor: “Todo se me hizo dificil porqué escribi mal, para escribir bien tengo que
pensar”. “Se me hace dificil escribir un cuento...debo mejorar las letras...mis trabajos han
cambiado en la forma de las letras...me siento contento”.

° Monica.

En su primera actividad consiguié6 un 79% de palabras escritas adecuadamente,
mientras queen la ultima alcanzoéel 100%; en cuanto a los espacios entre palabras
marcados de forma adecuada inicié con 40% de aciertos e increment6 su porcentaje a94%
en la actividad final, los resultados sefialan que Monica demostré habilidad para
monitorear sus errores y corregirlos (ver Figura 14)
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Figura 14 . Proporcion de palabras y espacios adecuadamente
marcados en las actividades escritas de Mdnica.

Los principales errores que cometia en sus escritos estaban relacionados con
separar las palabras de forma conveniente e inversiones de /b/ por /d/, asi como algunas
cuestiones ortograficas que para su grado escolar eran comunes. Ménica planeaba lo que
queria escribir, dedicaba tiempo suficiente para pensar sus ideas, al igual que Victor,
preguntaba sus dudas a la residente o a sus compafieros antes de comenzar a escribir.
Mientras escribia era capaz de monitorear su ejecucion, cuando no sabia como escribir una
palabra preguntaba especificamente sobre la asociacion fonema grafia que se le dificultaba,
con lo cual demostraba adecuada conciencia fonémica. La residente le brindaba ayudas
menos directivas que a sus compafieros, como decirle el fonema de manera aislada y
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pedirle que buscara en las ayudas visuales palabras o silabas donde identificara tal fonema;
otra ayuda que Monica aprovechaba efectivamente eran las analogias; la siguiente vifeta
ilustra esta manifestacion:

Mobnica: “;Como se escribe gorila, cual es la /go/?”

Residente: “;En cudl de estas palabras suena una /go/?” (sefialalas palabras
pegadas en el aula que llevan /g/)

Monica: “en goma, ya se cual es la /go/”
Alberto “;Como se escribe ancla?, ;Cudl es la cla?”

Residente: “si clavo se escribe asi (escribe la palabra en el pizarrén) ;como se
escribira ancla?

Monica: “jah, yo sé, es con ésta” (sefiala /cl/).

No obstante Monica tenia grandes dificultades para diferenciar entre /b/y /d/ no
lograba la asociacidén grafica correcta, pues aunque distinguia la diferencia sonora, no
sabia cudl era la grafia correspondiente, también solia escribir de corrido sus ideas sin dejar
espacios entre las palabras. Sin embargo fue adquiriendo estrategias para manejar sus
errores, como marcar los espacios con puntos o con rayas azules, aunque necesitaba que la
residente mencionara las palabras e hiciera un silencio mas prolongado entre ellas para que
identificara dénde debia marcar los espacios. La residente le pintaba en su mano derecha
con color rojo la /b/y en su mano izquierda de color azul la /d/, los colores
correspondian con los que se podian observar en los recursos visuales pegados en el aula,
de esta manera asociaba las letras de sus manos con las palabras y dibujos de dona y barco,
asi, trasladaba esta asociacion a las palabras que queria escribir o necesitaba corregir.

En ocasiones el monitoreo y la correccion lo realizaba en equipo con Bruno, pues
se llevaban bien y podian intercambiar sus escritos, sefalar sus errores y ayudarse a
corregirlos. El trabajo colaborativo entre ellos facilit6 que Bruno superara sus errores,
pues, Monica contaba con mejores herramientas de monitoreo que él; incluso ella
disfrutaba ayudar a sus compafieros a monitorear y corregir, cualidad que la residente
aprovechd para ayudar a los demdas miembros del grupo.

En sus autoevaluaciones diarias, Moénica identificaba cuales habian sido los errores
de escritura que habia tenido que enfrentar, sin embargo no percibia que éstos fueran
obstaculos; probablemente para ella, las dificultades eran aquellas que no podia superar o
no reconocia que fueran dificiles para ella a fin de proteger su autoconcepto. Las siguientes
vifietas son algunos comentarios de la participante que la residente registro en la bitacora e
ilustran estas percepciones.

Residente: “;Qué se te hizo dificil hoy?”

Monica: “nada, bueno escribir gorila”
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En otra ocasion:
Residente: ;Qué se te hizo dificil hoy?
Monica: “dificil escribir venden y libro, pero todo fue facil, nada se me hizo dificil”
Residente: “;qué necesitas mejorar?”
Mbonica: “tengo que aprender a escribir se venden y los espacios”

En la autoevaluacion al final de la unidad expres6 lo siguiente, demostrando gran
conciencia sobre sus logros, sus dificultades y sus emociones, es decir, que posee los
recursos meta cognitivos necesarios para la autorregulacion.

Mbnica: “Aprendia a dejar espacios, pero todavia se me hace dificil, me
sirven para no tener todo junto”... “debo mejorar en los espacios y en /b/y /d/... “en mis
trabajos han cambiado los espacios”... “me siento contenta, pero también confundida con
las letras que debo escribir”

Es importante recordar que en el caso de Monica se detectaron factores de riesgo
familiares importantes: su madre no vivia con ella y la visitaba poco, sus tres hermanos
también presentaban necesidades educativas especiales y su ambiente familiar era
problematico. Las emociones que la nifia experimentaba por tal situacion surgian en las
sesiones de trabajo. En una ocasion, durante la actividad de escribir una carta, Ménica
eligid escribirle a su papa, durante la planeacion la nifia expresd que queria que su papa y
su mama volvieran a estar juntos, no queria que su papa se casara con otra persona para
que no la dejara de querer, ademas sus tias y su abuela no querian a su mama. La residente
la escuchd y le explico que a veces los papas estan separados y que es dificil que vuelvan a
estar juntos, lo que no quiere decir que a ella no la quieran, por el contrario, seguramente
su papa y su mama la querian mucho; también le indic6 que los problemas de los grandes
solo podian solucionarlos ellos que lo que tenia que hacer era decirle a su papa cuanto lo
queria. En efecto escribié una carta para su papa, el contenido se sefiala en la siguiente
vifieta.

“hola papa

Te quiero mucho y te extrafio y te amo. Que pases feliz dia del amor y la amistad,
te quiere Monica”

. Edgar

En laFigura 15 se observa que el participanteincrementé el porcentaje de palabras
escritas correctamente entre la primera (79%) y la ultima actividad (94%), sin embargo
entre la primera y la segunda actividad cometié mas errores al escribir, lo mismo sucedid
entre la tercera y la cuarta actividad, aunque el porcentaje de aciertos fue mas alto que al
inicio. De igual forma mejord su ejecucion en cuanto a espacios marcados adecuadamente
de 64% a 95% con un incremento regular. A diferencia de sus compafieros, en la actividad
tres consiguiod un escrito 100% correcto.
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Figura 15. Proporcién de palabras y espacios adecuadamente
marcados en las actividades escritas de Edgar.

Edgar era quien mas invertia tiempo en planear su escrito, tardaba mas tiempo que
sus compafieros en pensar lo que queria escribir, sin embargo se le dificultaba plasmar sus
ideas en el escrito tal como las habia pensado, pues al terminar de escribir resultaba que no
habia puesto todas las ideas que habia planeado.

Los principales errores que el participante cometid eran confusiones gréficas de
/m/ y / n/, ademds de juntar palabras, especificamente monosilabas. La residente
ayudaba al participante a monitorear sus errores sefialandole aquellas palabras que debia
revisar, al principio Edgar no identificaba sus errores y la ayuda de la residente tenia que
ser muy directiva y especifica, sobre todo, en las palabras con /m/ y /n/, la residente
decia en voz alta la palabra y acentuaba la distincion fonémica entre dichos sonidos, pero
Edgar no podia realizar esta distincidon con éxito por si mismo, conforme pasaron las
actividades el alumno aprendi6 a identificar que este tipo de error era una constante en su
escritura, en ocasiones decia: “me falté una n para escribir la m”. Lo que indica que ambas
letras para Edgar eran /n/ y no habia una distinciéon sonora que le ayudara a discriminar
el uso diferencial de cada grafia.

Constantemente la residente hacia hincapié en las diferencias de pronunciacion,
sonoridad y rasgos graficos de las letras que se le dificultaban. Durante la actividad de la
carta Edgar fue capaz de corregir las palabras en las que confundi6 /m/ y /n/. Los
registros en la bitacora indican que la residente le pidid que revisara la palabra con error, €l
la ley6 y se dio cuenta del error; para verificar que la correccién se debid a la distincion
sonora, la residente le pregunté cémo sonaria la palabra si fuera con /n/, el nifio contestd
correctamente, por lo tanto se puede sefialar, que al final de la unidad Edgar consigui6
corregir este error de forma satisfactoria gracias a la repeticién constante del fonema por
parte de la residente y la imitaciéon del alumno. Sin embargo otros errores ortograficos
comenzaron a presentarse en letras distintas que representan el mismo sonido como /c/,
/q/,/s/,/z/,/g/,/j/,/v/y/b/.
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Edgar demostré en sus autoevaluaciones diarias conciencia de los errores que
cometia, donde radicaba su confusion y de sus logros como se ilustra en las siguientes
vifietas:

Edgar: “fue dificil escribir navidad, cocodrilo y ledn, facil fue tiburon y pantera™
“se me hizo dificil escribir “pdjaros”1a /j/ no sabia si era /g/ o /j/”

“me gustd hacer la carta... se me hizo dificil corregir la carta porque no sabia qué
letras eran en las palabras, como la /q/ de queso... aprendi en la carta a hacerla /q/ y la
/z/”

En su autoevaluacion al final de la unidad Edgar, percibié los cambios graficos de
sus escritos.

Edgar: “aprendi a escribir, me sirve para escribir otras cosas (no especifica
cuales)... se me hace dificil escribir la forma de las letras y mejorarla /j/ yla /n/... en mis
trabajos cambio la forma de las letras”.

De manera general se pude sefialar que la planeacién y el monitoreo fueron
procesos claves para el progreso en la calidad de las producciones escritas de los alumnos.
Aunque al principio los participantes no dedicaban tiempo a planear sus escritos, conforme
pasaron las sesiones, fueron dedicandose mas a esta parte del proceso de escrituracion. El
modelado por parte de la residente a través del pensamiento en voz alta y su guia cada vez
menos directiva favorecié que los alumnos dedicaran mayor tiempo a pensar en sus ideas,
las compartieran con la residente y sus compafieros antes de escribirlas, lo cual favorecid
su competencia comunicativa.

El monitoreo requiri6 de mayor dedicacién, pues a los participantes se les
dificultaba reconocer repeticién de ideas, errores ortograficos, inversiones u omisiones
relacionados con la asociacion fonema grafia que se les dificultaba. Este proceso se les
dificultaba porque implicaba que los alumnos leyeran nuevamente lo que habian escrito,
puesto que la idea estaba reciente, repetian en voz alta lo que habian pensado pero sin leer
realmente cada palabra, por lo tanto la ayuda de la residente era necesaria para guiar la
lectura y el alumno descubriera sus errores. Una vez que el participante se percataba del
error, la residente los animaba a que lo corrigieran por si mismos, ya sea recurriendo a los
apoyos visuales para ver como se escribia la letra o repitiendo la palabra en voz alta para
identificar qué fonema faltaba. Una conducta de monitoreo constante entre los alumnos
era preguntar cOmo se escribia la palabra, la residente utilizaba la técnica de analogias para
que los alumnos descubrieran la solucion. Sin embargo, cuando la revisién y correccion de
errores se hacia en grupo, a partir de lo que los alumnos habia escrito en el pintarron, los
participantes se mostraban entusiasmados, pues se convertia en una situacion de
competencia por encontrar errores, la correccion de igual forma era un desafio para la
mayoria.
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Blogue 3. Lectura.

Los resultados se muestran de manera comparativa entre la evaluacion inicial y la
final en la Tabla 16; donde se aprecia que los avances cualitativos se encontraron en la
identificacion del autor y en un caso, el autor, los personajes y la resefia. Por otra parte las
dificultades que los participantes no lograron superar se encuentran en la decodificacion al
leer /b/ y /d/. Los participantes no reconocen cuando se equivocan al leer y continuan
haciéndolo aunque esto representa un obstaculo para su comprensién, sin embargo al
finalutilizan la inferencia como herramienta para tratar de dar coherencia a lo que leyeron.

Tabla 16
Resultados del Blogue III. Lectura
[72]
o 5 & T §
Alumno Evaluacion £ & & § -8 Observaciones
£ 22§ 3
A
Alberto  Inicial Si N Si Si Si Leede manera silabeada.
o No identifica errores fonologicos en
algunas palabras con d, b, p, g.

Final Si Si Si Si Si Lee a golpe de vista palabras sencillas y
las palabras que no conoce las lee de
forma silabeada.

No identifica errores fonoldgicos en
palabras cond y b, perosiconpy g.
Bruno Inicial

Final Si Si Si Si Si No se percata de errores fonologicos en

palabras cond y b.
Mbnica Inicial Si N Si Si No Reconoce algunas palabras a golpe de
0 vista, mientras que otras las lee de
manera silabeada.
Prefiere leer en voz baja.
Confunde fonologicamente d y b.
Se da cuenta de sus errores al leer.

Final Si Si Si Si Si Lee con mayor fluidez

Continua teniendo problemas con by d.
Edgar Inicial Si N No No Si Lee a golpe de vista palabras cortas y
o sencillas; las palabras que no conoce las

lee de forma silabeada.

No reconoce errores al leer.

Confunde fonoloégicamente n, m, 11, g,
j, € invierte fonemas.

Final Si Si Si Si Si Leecon mayor fluidez.
En ocasiones se percata de errores en
palabras con m y n, pero no con d.

Nota: Las celdas en blanco indican que no se obtuvieron datos por inasistencia.
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Programa para desarrollar la conciencia fonémica y la asociacion fonema-grafia.

En este caso, el nivel de lectoescritura de la participante al inicio de la intervencion
fue silabico, Romelia tenia problemas en la conciencia fonémica y la asociacion fonema-
grafia. En la evaluacion inicial, consistente en el dictado de cinco oraciones (28 palabras y
23 espacios), no obtuvo aciertos; después de 12 sesiones de trabajo individual se realiz6 la
misma evaluacion en la que demostrd una escritura alfabética, de las 28 palabras dictadas
alcanzo un porcentaje de error de 10.7% por no usar mayusculas al inici6 del enunciado, el
cual disminuy6 a cero después de revisar y corregir con guia de la residente. Las ayudas
fueron similares a las realizadas con el grupo, pedirle que leyera nuevamente lo que habia
escrito y corrigiera errores diciendo en voz alta la palabra que queria corregir o revisando
los apoyos visuales. De 23 espacios cometid un porcentaje de error de 13% que descendio
a cero después de corregir, las ayudas que la residente proporciond en este caso
consistieron en decir cuantas palabras debian estar escritas en la oracion o marcar los
espacios pausadamente entre una palabra y otra. En la autoevaluacién, al mostrarle su
evaluacion inicial y compararla con la final, Romelia expreso lo siguiente:

“Aqui no escribi nada y aqui si, porqué no sabia leer... Aprendi a leer y escribir con
los tableros, me sirvieron para conocer las letras para escribir... me falta mejorar en
escribir, me gustaria seguir aprendiendo todo, no es dificil.”

Residente: “;te gusta leer y escribir?

Romelia: “si”

Residente: “;para qué te sirve?”

Romelia: “Para escribir, leer, contarle un cuento a mi hermana”

Los comentarios de la participante demuestran que es consiente de sus logros y de
que aun le falta mejorar aunque se muestra optimista pues ya no se le dificulta leer ni
escribir; siente agrado por estas actividades y le sirven como una forma de comunicacion e
interaccidon con su familia. A continuacién se describen de manera resumida los logros de
Romelia conforme ocurrieron las sesiones de trabajo.

+ Distingue cuando las vocales suenan de forma aislada o cuando son acompafiadas
por sonidos consonantes, aunque no sabe qué consonante es.

£ Usa sus dedos para contar y relacionar fonemas en palabras de hasta de
cuatrosonidos.

+ Utiliza circulos de colorespara representar sonidos vocales.

+ Se percata de que aunque hay palabras con la misma representacion material se
distinguen por los diferentes fonemas que representan.

+ Escribe palabras con circulos de colores como representaciones para las grafias que
no conoce, es decir, marca los espacios de los fonemas que identifica aunque
desconozca la letra.
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Es capaz de generalizar el conocimiento adquirido a la formacién de palabras
similares cambiando género y numero.

Identifica y reconoce el fonema a través de repetir para si misma la palabra en voz
alta y asociarlo a su grafia correspondiente.

Identifica palabras compuestas por cinco fonemas, aunque en ocasiones se
equivoca es capaz de darse cuenta y corregir.

Utiliza el lenguaje en voz alta para regular su escritura, va diciendo las palabras
que tiene que representar en voz alta para ubicar los sonidos y asociarlos con la
grafia correspondiente, esta herramienta le permite percatarse de errores cuando le
parece que algun sonido le falta o sobra; también pregunta a la residente y asi
misma sus dudas sobre los sonidos en la palabra, en ocasiones ella sola se responde
en otras la residente le ayuda diciendo la palabra en voz alta.

Utiliza en menor medida sus dedos para ubicar fonemas, pero recurre a ellos
cuando tiene que escribir palabras dificiles o grandes.

Logra leer cada fonema en orden y encontrar los errores, demuestra capacidad
suficiente para corregirlos.

De 10 enunciados, con un total de 20 palabras (articulo y sustantivo) logra escribir
6 correctamente, comete un porcentaje de error del 70% sin embargo logra corregir
por si misma después de leer y con la guia de la residente todas las frases logrando
un éxito del 100%

Lee un cuento completo ella sola mencionando las palabras de forma silabica y
después repitiéndolas para si misma de manera completa, es capaz de regular su
lectura y corregir errores sola como comia en lugar de comid; las ayudas de la
residente se limitaron a guiar en ocasiones el orden de las letras en las palabras para
ser pronunciadas y a realizar preguntas sobre lo que acaba de leer para cerciorarse
de que comprendiera la lectura, asi como preguntas para activar conocimientos
previos, anticipar hechos o realizar inferencias, las cuales responde de manera
satisfactoria.

Escribe un cuento de 151 palabras de las cuales corrigio 29 (19.2%) por cuestiones
ortograficas, uso de mayusculas, puntuacién, omisiones de consonantes e inversion
de /b/ y /d/, después de revisar y corregir aun persistieron 3 errores (1.9%); en
cuanto a los espacios, de 122 espacios ideales corrigié 14 principalmente por unién
de articulos con palabras o por impulsividad al escribir la frase, pero ella misma se
percat6 de los errores y los corrigid, al final sélo quedo 1 error sin corregir (0.8%),
el cuento fue coherente y con un fin comunicativo.
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Discusion
Los resultados conseguidos al final de la intervencién se pueden resumir y explicar
de la siguiente manera.

1. Los participantes manifestaron que conocian el uso funcional de Ia
lectoescritura, no obstante sentian frustracién y molestia con respecto a sus experiencias de
aprendizaje, no solo por su falta de habilidad, también por las situaciones contextuales que
ocurrian en la escuela y en el hogar, como burlas de compafieros, castigos y reprimendas
de los padres.

Con respecto al punto anterior se puede sefialar que tanto la motivacion como los
sentimientos de eficacia forman parte de las actitudes hacia el aprendizaje, cuando éstas
son negativas,las experiencias de aprendizaje pueden convertirse en situaciones
desagradables para los alumnos, pues los errores que cometen los perciben como fracasos y
entonces generan pensamientos desalentadores como los citados en algunas vifietas“no
puedo” o“es muy dificil”, inclusive desisten de continuar trabajando.

La motivacion y la autoeficacia surgen y se desarrollan a partir de los resultados
exitosos y del reconocimiento social que recibe el estudiante por la calidad de su ejecuciéon
en el aula y en la casa (Schunk &Zimmerman, 2007). De tal manera que, el aprendiz se
siente motivado a aprender y capaz de corregir sus errores cuando los adultos a su
alrededor o los compafieros los ayudan a mejorar sus habilidades basicas de lectoescritura,
reconocen sus €xitos y los animan a superar sus dificultades. Las expresiones de la mayor
parte de los alumnos en el primer bloque posiblemente indican que los factores de riesgo
detectados en el momento de la evaluacionfavorecian la desmotivacion y las percepciones
de incapacidad para aprender, los cuales pudieron modificarse como se vera
posteriormente.

2.Todos los participantes consiguieron un nivel de lectoescritura alfabético
apropiado para su edad y grado escolar.

Las evidencias parecen indicar que el andlisis fonético y la representacion de los
fonemas por medio de los tableros y el alfabeto mévil que se utilizaron en las sesiones
favorecieron que los alumnos desarrollaran la conciencia fonémica, habilidad propia de
aquellos niflos con un nivel alfabético indispensable para escribir palabras y enunciados en
el orden apropiado y de manera convencional (Alegria, Carillo & Sdnchez, 2005;Ferreiro,
2007; Ferreiro & Gomez, 1982) sin embargo, en algunos casos las confusiones en ciertos
fonemas persistieron. Una sesidn para revisar cada fonema no fue suficiente para que los
alumnos con mayores dificultades lograran la discriminacion y el uso correcto de estas
grafias de manera satisfactoria; aunque los errores ortograficos pueden ser esperados aun
en los siguientes aflos escolares, se necesita continuar trabajando la asociacion del fonema
con su representacion grafica y el trazo convencional de las grafias, para ello es necesario
mejorar la memoria auditiva, la coordinacion visomotora y las nociones de lateralidad,
entre otros prerrequisitos para el aprendizaje de la lectoescritura (Fuentes, 2002).




Problemas de aprendizaje y autorregulacion

3. Los participantes lograron utilizar las estrategias de autorregulacidén escrita a
nivel emulativo.

Las estrategias que los alumnos pusieron en practica durante el programa fueron la
planeacion y el automonitoreo. Las conductas que mostraron ambos procesos fueron:
expresar su idea antes de escribirla, recurrir a las ayudas visuales para identificar letras,
aclarar dudas con sus compafieros, realizar anticipaciones a partir del titulo de la lectura e
inferencias.Los participantes lograron utilizartales conductas de forma emulativa (Schunk
& Zimmerman, 2007) es decir, primero observaron cémo las utilizaba la residente
ydespués demostraron la actividad con guia social, la cual,cada vez fue menos directiva, a
excepcion de decir pausadamente los fonemas y silabas conforme los escribian, que logro
realizarse de forma autorregulada, pues los alumnos lo hacian de manera voluntaria y con
mayor frecuencia cuando la palabra era dificil de escribir o desconocida. Se necesita
continuar trabajando en esta linea para que los nifios usen las estrategias de manera
voluntaria y controlada en situaciones de lectoescritura similares de manera que logren
autorregular su aprendizaje.

Se observo que la revision de los escritos en equipo, asi como el apoyo de la
residente para monitorear y corregir errores de manera individual favorecieron el
reconocimiento social de las fortalezas de los alumnos y una percepcion mas optimista del
error en comparacion con las expresiones de desagrado del bloque uno. De acuerdo con
Paris y Ayres(1994) lo anterior fomentala autorregulacion y la motivacidén para aprender,
ya que los estudiantes se sienten capaces de corregir sus propios errores y ayudar a sus
compaifieros. Se puede afirmar que las frases de aliento con las que la residente motivo a
los participantes a resolver sus errores (“ti puedes hacerlo”, “qué bien lo hiciste”, “te
quedd muy bien”) junto con los resultados exitosos y la cooperacion de los pares se
convirtieron en factores protectores que contrarrestaron las actitudes negativas hacia la
lectoescritura expresadas al principio del programa, incluso, repercutié en su motivacién
para aprender y en sus sentimientos de autoeficacia.

Las vifietas que se ilustran en los resultados con respecto a las autoevaluaciones de
los participantes, evidencian la capacidad de los alumnos para reconocer sus aciertos y sus
dificultades sin percibirlas como obstaculos invencibles. Lamentablemente, quedo fuera de
los objetivos de esta investigacién obtener observaciones que indicaran si los participantes
planeaban y monitoreaban sus composiciones escritas en el aula regular o en casa como
medidas de generalizacion de las estrategias de composicion escrita.

4. Los participantes lograron identificar autor, titulo, personajes y acontecimientos;
asi comorealizar anticipaciones e inferencias sobre la lectura.

Todos los alumnos consiguieron los objetivos del bloque de lectura de manera
satisfactoria. No obstante, los errores de discriminacion fonologica y visual de las grafias
que en el bloque de habilidades basicas persistieron, también se manifestaron. A pesar de
que la mayoria de los nifos no se percataban del error al decir la palabra, esto no les
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impidié comprender la idea general de las lecturas, ni realizar inferencias sobre lo leido,
posiblemente debido a que como grupo las habilidades verbales fueron una de sus
fortalezas, otra explicacién posible es que la lectura grupal y en parejas facilitdé que los
escuchas funcionaran como monitor de los lectores al cuestionarlos sobre lo que habian
leido cuando no entendian algo o al hacer comentarios entre ellos sobre la lectura.

Por consiguiente, se puede decir que los participantes alcanzaron los objetivos del
programa, al lograr mejorar sus composiciones escritas planeando y corrigiendo errores,
utilizando los recursos visuales, el apoyo de la residente y compafieros para superar
dificultades, percibiendo de manera realista sus fortalezas o dificultades al escribir y
comprendiendo lo que leian.

En adicién a lo anteriormente sefialado, es importante precisarqué aspectos del
programa pueden enriquecerse o considerarse para mejorar los resultados en siguientes
intervenciones, considerando que la confiabilidad de los resultados dependera de la
semejanza entre las caracteristicas de los alumnos y del contexto con aquellas de los
nuevos participantes y el facilitador.

Comenzando por los objetivos, seria pertinente afiadir un bloque dedicado al
trabajo directo de la memoria, lateralidad y coordinacion viso motriz, involucrados en el
aprendizaje de la lectoescritura ademas de la discriminacién fonémica y la asociacién
fonema grafia. Esto permitiria a su vez dedicar mas tiempo al uso de los tableros y el
alfabeto movil como se hizo en la segunda etapa de intervencion con Romelia. En cuanto
a los recursos materiales, convendria incrementar el uso de material plastico en las
producciones escritas, como pintura digital o recortes de letras que volvieran la actividad
mas ludica para los participantes, ademas de incrementar la cantidad de juegos de mesa
para fomentar el trabajo en equipo y el reconocimiento social; afiadir el cuento como
material basico durante todos los bloques y no s6lo al final posiblemente favoreceria un
mejor desarrollo de la lectura.

Los recursos humanos son quiza la fuente mas importante para alentar al
participante a superar sus errores y mejorar su aprendizaje, por lo tanto, es indispensable
que el facilitador a cargo sea paciente y aliente a los alumnos a superarse, reconociendo
sus logros y enfocandose menos en sus deficiencias y ensefidndoles que el error es una
oportunidad para aprender; en este sentido, es recomendable trabajar con las docentes para
que se conviertan en un factor protector que reconozca las virtudes de los alumnos y los
aliente a superar sus dificultades. Por dltimo el trabajo en parejas favorece el aprendizaje
cooperativo en la medida que las capacidades de un alumno benefician a los que presentan
deficiencias, sin embargo es necesario ensefarles a trabajar cooperativamente y eliminar la
competencia. En la Tablal7 se resumen las fortalezas y las areas de oportunidad del
programa.
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Tabla 17
Atributos del programa de intervencion para estudiantes con problemas de aprendizaje en la
lectoescritura.
Rubro Fortalezas Areas de oportunidad
Objetivos Desarrollo de la conciencia Trabajar directamente la
fonémica y la asociacién atencion, memoria,
fonema-grafia. coordinacion viso motriz y
Promocioén dela planeaciéon y lateralidad.
el monitoreo como estrategias
de composicion escrita y
autorregulacion.
Fomento de la comprension
lectora a través de inferencias y
anticipaciones.
Formacidén de un juicio realista
y optimista de los participantes
sobre sus fortalezas y
dificultades.
Actividades El analisis auditivo de las Incrementar las actividades en
pedagogicas palabras y la representacion parejas.

grafica de los fonemas.
Actividades auténticas de
escritura (anuncios, cartas,
cuentos y recados).

Lectura en parejas.

Hojas guia para planear,
monitorear y autoevaluar el
desemperfio.

El modelo de la residente a
través del pensamiento en voz
alta y la solucion de errores de
lectoescritura.

Permitir que el alumno se
equivoque y después
cuestionarlo.

Promover que todos los
alumnos participen.
Incrementar las sesiones de
lectura.
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Tabla 17
Continuacion
Rubro Fortalezas Areas de oportunidad
Apoyos + La guia y modelado de la + Brindar estrategias de trabajo a
sociales residente. las docentes para fomentar la
+ Participacién de los padres en autorregulacion en el aula.
las actividades respectivas.
+ Ayuda de los compaferos de
grupo.
+ Integracion grupal.
Materiales + Dibujos y laminas de apoyo + Beneficiarse del cuento como
visual. recurso basico
+ Tableros y alfabeto movil. + Juegos didacticos.
+ Mesas y sillas faciles de
disponer para trabajar en
grupo.
Tiempo + Suficiente para abordar los
contenidos.

Fase 3. Evaluacion Post intervencion
Objetivos.

+ Comparar el perfil de diagnostico con el perfil post intervencion de los estudiantes
con problemas de aprendizaje en la lectoescritura.

+ Conocer las percepciones de los padres y docentes sobre las habilidades de
lectoescritura de los estudiantes.

+ Conocer la percepcion de los participantes sobre la utilidad del programa.

Participantes.

Muestra no probabilistica, intencional: Unicamente se comparan los datos de
aquellos estudiantes, padres y docentes que participaron de principio a fin en el programa.

Cinco estudiantes M,,,~= 7 anos (s = 0.6 meses, Rango de 7.4 - 8.9 afios), dos
mujeres y tres varones. Dos de ellos cursan 3° grado y tres 2°.

Tres docentes de aula regular, dos de 3° grado y una de 2°.

Tres madres, un padre y un abuelo. Dos madres con nivel de estudios de
bachillerato, una madre y un padre con secundaria terminada.
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Instrumentos.

1.

Escala de Inteligencia Revisada para el Nivel Escolar, WISC-R Espanol,
(Wechsler, 1974). para evaluar la capacidad intelectual del nifio; consta de dos
escalas una de habilidades verbales y otra de habilidades ejecutivas que a su vez
se dividen, cada una, en seis subescalas de confiabilidades satisfactorias con un
coeficiente promedio entre 0.77 y 0.86 para las verbales y de 0.70 a 0.85 para las
de ejecucion. Los coeficientes de confiabilidad para el CI verbal, de ejecuciéon y
total, demuestran altas confiabilidades de 0.94, 0.90 y 0.96 respectivamente.

Evaluaciéon de Lectura y Escritura (Martinez, 2008). A través de una breve
lectura “Los chivos necios” para primer y segundo grado de primaria, evalua de
forma cualitativa la forma cémo el nifio lee y su comprension lectora a través
de preguntas sobre personajes y relato de acontecimientos. Incluye cuatro
laminas que ilustran el cuento (Berruecos, 1999), las cuales se le muestran al
nifio en desorden para que las acomode secuencialmente y relate la historia.
También evalua la produccion escrita, la copia y el dictado de enunciados,
todos relacionados con el cuento.

Cuestionario de validacion ecolégica para padres (Acle y Martinez, 2011).
Consta de 16 preguntas abiertas donde se les pide a los padres que describan las
conductas, habilidades y necesidades de sus hijos en el area escolar.

Cuestionario de validacion ecologica para docentes.Disefiado por la residente
para conocer la percepcion de las docentes con respecto a las habilidades de
lectoescritura de los alumnos que participaron en el programa de intervencion
(ver Apéndice D).

Cuestionario de autoevaluacion del alumno. Disefiado por la residente para
conocer la percepcion del alumno sobre sus habilidades en lectoescritura, sus
creencias de autoeficacia para aprender y su percepcion del programa (ver
Apéndice E).

Cuestionario de satisfacciébn para padres. Diseflado por al residente para
conocer la percepcidn de los padres sobre el programa (ver Apéndice F).

Bit4dcora. Registro de los comentarios que los participantes realizan durante la
clase y al realizar la autoevaluacion al final de cada sesion.
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Procedimiento.

Al finalizar el programa de intervencion la residente se reunié con cada uno de los
estudiantes para analizar y reflexionar sobre sus logros y avances por medio de la
comparacion de sus trabajos realizados al inicio y al final del programa, con base en ello,
cada alumno contest6 el cuestionario de autoevaluacion final. Posteriormente, durante la
ultima sesion de padres se le pidid a los asistentes que contestaran el cuestionario de
validacion ecoldgica y el cuestionario de satisfaccion, a aquellos padres que no asistieron a
la sesion se les enviaron los formatos para que los contestaran en casa y los devolvieran
posteriormente via el alumno.

La Evaluacion de Lectura y Escritura (Martinez, 2008)y la aplicacién del WISC-R
Espafiol, (Wechsler, 1974)se realizaron de manera individual en la ludoteca de la escuela,
al igual que en la evaluacion diagnostica el WISC-R se evalud de dos maneras: segin la
administracion estandarizada y de acuerdo a procedimientos de prueba limite; los
resultados se interpretaron de forma interindividual con respecto a la media de
estandarizacion para comprar la capacidad del estudiante con respecto a su grupo de edad
y de forma intraindividual con respecto a la media de desempefio del alumno en las
subescalas verbal y de ejecucidén, a fin de precisar sus fortalezas y debilidades,
considerando significativas aquellas puntuaciones por arriba o por debajo de la tercera
desviacidn estandar (Sattler, 2003a).

A fin de identificar diferencias estadisticamente significativas en las puntuaciones
de CI total, verbal, ejecucion y las puntuaciones en cada subescala entre el pre y pos test,
se compararon los datos grupales mediante la prueba estadistica no paramétrica para
muestras relacionadas de Wilcoxon con el programa estadistico SPSS version 15. También
se compararon con la misma prueba,las palabras escritas correctamente y los espacios
marcados adecuadamente entre el pre y postest de la Evaluacion de lectura y escritura
(Martinez, 2008) a fin de conocer si existen diferencias estadisticamente significativas entre
ambos momentos de la prueba.

De manera cualitativa se analizé el avance en el nivel de desarrollo de la
lectoescritura, el tipo de errores que cometen los alumnos al escribir y el nivel de
autorregulacién que muestran de acuerdo con el modelo cognitivo social del desarrollo de
la autorregulacion de Schunk y Zimmerman (2007). En seguida se compararon
cualitativamente las habilidades lectoras de los alumnos entre el pre y postest por medio de
la Evaluacién de lectura y escritura (Martinez, 2008). Finalmente se revisaron de forma
cualitativa las percepciones de los participantes sobre las habilidades de lectoescritura de
los alumnos y sobre el programa.
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Resultados.

El grupo de alumnos que participaron de principio a fin en el programa para
estudiantes en riesgo de presentar problemas en aprendizaje de la lectoescritura se
caracterizd por tener puntuaciones de CI total (M= 100), verbal (M = 95) y de ejecucion
(M= 106) normales después de la intervencidn; sin embargo no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (p> .05) entre estas puntuaciones y las medias obtenidas en
la fase diagnostica. En la Tabla 18 se precisan las puntuaciones de CI de cada participante
antes y después de la intervencion, como puede observarse tres de ellos conservaron un
nivel intelectual normal, uno lo super6 de mnormal a arriba del normal y quien tenia
puntuaciones debajo del normal increment6 su puntuacion alcanzando un nivel normal. Sin
embargo se observa que Bruno y Edgar disminuyeron su puntuacion de CI verbal, sin
alcanzar lo esperado con las puntuaciones de prueba limite en la fase diagnostica.

Tabla 18
Puntuaciones de CI de los estudiantes antes y después de participar en el programa de intervencion.
CI
Verbal Ejecucion Total Nivel

Participante A D A D A D A D

Alberto 91 92 112 117 101 103 normal Normal

Bruno 90 86 93 100 91 91 normal Normal

Edgar 101 92 111 101 105 96 normal Normal

Mbnica 112 105 92 118 102 113 normal  rriba del
normal

Romelia 9 102 8 93 88 98 debajodel

normal

Nota: A = antes y D = después.

Con respecto a las puntuaciones medias del grupo en cada subescala de la prueba
WISC-R espaniol (Wechsler, 1974) después de la intervencion, tampoco se encontraron
diferencias estadisticamente significativas (p> .05) con las medias obtenidas en la fase
diagnostica. Sin embargo en la Figura 16 se puede advertir de manera importante que las
habilidades verbales siguen siendo las fortalezas del grupo(M ,eupuaic = 11). Mientras que
los conocimientos generales (M ;pmaicn = 5), €l procesamiento secuencial auditivo y la
memoria auditiva a corto plazo (M yuencion de digis = 7) continuan siendo las de menor puntaje
por debajo de la media de estandarizacion (M=10), incluso disminuyeron un punto, lo cual
corrobora que es necesario afadir al programa contenidos que favorezcan estos procesos
de manera directa. Por otra parte el razonamiento matematico y la capacidad para
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establecer comparaciones entre conceptos, incrementaron sus valores (M=
lo;Mﬂnejanzas :1 1)

Puntuacion media

L PRE TEST
M POS TEST

OFRLNWAUIOINOLO

Sub escalas verbales

Figura 16. Comparacion entre las puntuaciones medias del grupo (n = 5) en
la escala verbal del WISC-R espafiol antes y después de la intervencién.

Con respecto a las subescalas de ejecucion no se encontraron diferencias
estadisticamente significativas (p>.05) con las medias obtenidas en la fase diagnostica. A
pesar de esto se puede apreciar en la Figura 17 que la subescala de Figuras incompletas
(M= 12) sigue representando las fortalezas del grupo, mientras que Composicion de
objetos que habia sido la de menor calificacién en el pre test (M = 8) después de la
intervenciéon alcanzé una M=11; esto significa una mejoria en sus habilidades de
organizacion perceptual y relaciones espaciales. Por su parte Claves, Laberintos y Disefio
con cubos bajaron un punto respectivamente, aunque se conservaron en la media de
estandarizacion, a excepcion de Laberintos.
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Sub escalas de ejecucion

Figura 17. Comparacion entre las puntuaciones medias del grupo (n = 5) enla
escala de ejecucion del WISC-R espafiol antes y después de la intervencion.

Estos resultados senalan que los cambios observados en al capacidad intelectual de
los alumnos corresponden con su edad y que sus procesos psicoldgicos se estan
desarrollando adecuadamente en la mayoria de los casos; es importante continuar
atendiendo a aquellos alumnos que consiguieron puntuaciones menores a las previamente
alcanzadas en la fase diagnostica, a fin de prevenir un decremento significativo, pero
también hay que continuar estimulando sus fortalezas.

En cuanto a la lectoescritura,los participantes alcanzaron un nivel alfabético
adecuado para su grado escolar. La calidad de sus ejecuciones escritas mejord
significativamente (z = 2.023, p<.05) entre los resultados de la Evaluacion de lectura y
escritura (Martinez, 2008) antes y después de la intervencion.

En la Figura 18 se pueden observar las diferencias cualitativas que Alberto
demostré al escribir el cuento Los chivos necios entre la evaluacion diagnoéstica y la final. En
el pre test el nifio tenia un nivel pre sildbico que progres6 a alfabético, se aprecia que
escribe palabras completas, tratando de dejar espacios entre ellas, aun le falta desarrollar la
sintaxis y el monitoreo para no repetir frases.
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Figura 18. Diferencias en la produccion escrita de Alberto (nombre ficticio) entre la fase diagndstica y al
final de la intervencion.

En la Figura 19, se aprecian las diferencias cualitativas en los escritos de Bruno
entre la fase diagnostica y al final de la intervencion. En el pre test el nifio escribia en un
nivel pre silabico, incluso su nombre no lo escribia adecuadamente y su produccion escrita
era pobre. Al final de la intervencion escribio el cuento planeando sus ideas, monitoreando
y corrigiendo errores.
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Figura 19. Diferencias en la produccion escrita de Bruno (nombre ficticio).
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En la Figura 20,se aprecian las diferencias cualitativas en los escritos de Edgar
entre la fase diagnostica y al final de la intervencion. En el pre test escribia en un nivel
alfabético pero con omision de letras y confusion de fonemas, ademas su produccion fue
escasa para su grado escolar. Al final de la intervencion, logrd escribir el cuento
planeando sus ideas, monitoreando y corrigiendo errores con ayuda.

Pre test Pos test
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Figura 20. Diferencias en la produccién escrita de Edgar (nombre ficticio).

En la Figura 21, se aprecian las diferencias cualitativas en los escritos de Monica
entre la fase diagnoéstica y al final de la intervencion. En el pre test escribia de forma
silabica, sin dejar espacios y sin seguir la linea recta. Al final de la intervenciéon logro
escribir el cuento planeando sus ideas, monitoreando y corrigiendo errores se observa
coherencia entre las ideas, aunque aun falta mejorar la sintaxis y la ortografia.
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Figura 21. Diferencias en la produccion escrita de Moénica (nombre ficticio).
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Por ultimo, en la Figura 22 se aprecian las diferencias cualitativas en los escritos de
Romelia entre la fase diagnostica y al final de la intervencidén. quien demostro el progreso
cualitativamente mas significativo. En el pre test escribia de forma pre sildbica, repetia
secuencias de letras pero sin correspondencia sonora bajo la hipoétesis de cantidad
(Ferreiro & Goémez- Palacio (1982). Al final de la intervencidon logré escribir el cuento
planeando sus ideas, monitoreando y corrigiendo errores; se observa en la figura, que
escribié un titulo, coherencia entre las ideas y el uso de nexos, aun falta mejorar la
ortografia.
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Figura 22. Diferencias en la produccién escrita de Romelia (nombre ficticio).

Es necesario sefialar que en el pos test se les pidi6 a los nifios que revisaran y
corrigieran sus escritos antes de entregarlos, de tal manera que las siguientes vifietas
ilustran los comentarios de los alumnos:

Los estudiantes planean lo que van a escribir.
Romelia: “;Escribo el cuento de los chivos?... jpongo titulo?”
Bruno: “;Qué queria escribir, son dos qué?”
Los participantes utilizan su lenguaje en voz alta para guiar su escritura, esto les permite

monitorear dudas sobre cOmo escribir una palabra, ortografia o espacios entre palabras
demostrando mayor control sobre su ejecucion.

Bruno: “;Habia es con h al principio?.. ;Puedo escribir la /y/aqui?”
Edgar: “No sé escribir la /cr/”
Residente: “;qué sonido suena?”

Edgar: “la /c/de casayla /t/”
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Mobnica:“qué querian, ;jva junto?”

Otra forma de monitoreo y revision que los alumnos realizaban fue leer lo que acaban de
escribir para afiadir ideas o borrar las que repitieron. En el caso de Alberto,esta actividad
aun se le dificulta, sigue repitiendo ideas y usando mayusculas en medio de palabras.

Mbobnica: “Maestra, ;te puedo leer mi cuento?
Romelia: “haber, ;qué puse?”

Utilizan sus dedos indice y pulgar para formar las letras /b/y /d/ para revisar hacia dénde
se escribe la bolita. Esta estrategia se las ensefid la residente en las ultimas sesiones del
programa. Realizan correcciones con ayuda de la residente por medio de analogias.

Edgar: “;como se escribe chivos?”
Residente: “asi se escribe chavo, ;coOmo se escribira chivos?”

Tales observaciones indican que los participantes fueron capaces de planear y
monitorear sus escritos, asi como de utilizar distintas estrategias para revisar y corregir
errores, algunas pueden ponerlas en marcha por si mismos demostrando indicios de
autocontrol, mientras que otras, es necesario que los inciten a usarlas; esto coincide con el
nivel emulativo que Schunk y Zimmerman (2007) describen en su modelo, en el cual, la
actividad se realiza con guia social y retroalimentaciéon. También concuerda con lo que
Diaz-Barriga y Hernandez (2002) llaman dominio técnico,caracterizado por la capacidad
de producir las estrategias, pero, no de utilizarlas espontaneamente, su uso es posible
siempre y cuando haya una persona que apoye o proporcione la ayuda para hacerlo
mediante la mediacién o el modelamiento; sin tales apoyos no se utilizannaturalmente ni
se transfieren a contenidos o contextos distintos.

De acuerdo con Graham y Harris (2009) los estudiantes pueden poner en practica
la estrategia si el instructor brinda los apoyos y recursos pertinentes para promover el uso
independiente. Por lo tanto, para conseguir un nivel de autocontrol y autorregulacion en
estos alumnos, es mnecesario que los docentes y los padres de familia
contintenpracticandolas en el aula regular y en la casa.

En relacion con las habilidades de lectura se encontr6 que los participantes
lograron leer con mayor fluidez la lectura “Los chivos necios” (Martinez, 2008); algunas
palabras las reconocieron facilmente, mientras que las palabras con silabas compuestas se
les dificultaron y tuvieron que decodificar de manera silabeada. En general todos los nifios
identificaron el titulo y los personajes a excepcion del caso Edgar quien no pudo identificar
a los personajes pues los confundié con cerditos y chinicuiles, posiblemente por el parecido
visual y fonoldgico entre chivos y tales palabras. Aunque los alumnos muestran suficiente
comprension de la lectura, sobre todo cuando alguien mas la lee, aun pierden detalles
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especificos por sus dificultades en memoria a corto plazo (puntuaciones bajas en retencion
de digitos) y porque gastan recursos cognitivos en la decodificacion mas que en la
comprension. Las siguientes vifietas ilustran las respuestas de los alumnos en el pos test de
lectura en el cual es preciso sefialar que los alumnos leyeron el cuento por si mismos a
diferencia del pre test en el cual la residente tuvo que leer el cuento.

Monica: “De unos chivos que no eran amigos, eran vecinos y aguantaban pelearse”

Bruno: “Habia dos chivos que vivian en lo alto de una montafia y no
acostumbraban pelearse”.

Romelia: “El chivo vive tan alto en una torre, aunque eran vecinos no eran amigos
y trataban de no pelar”

Alberto: “Unos chivos vivian en lo alto de una montafa y tenian un vecino que no
recuerdo cémo se llama”

Edgar: “Dos como cerditos estaban acostumbrandose a pelear, peleaban mucho”

Particularmente los errores que cometieron los estudiantes en el pos test son de tipo
ortografico, distincion de /b/ y /d/, decodificacion de palabras con silabas compuestas
(/vl/, /cl/, /1/, /br/, /te/,/np/ y /mp/), uso de mayusculas adecuado, separacion de
palabras, aunque en menor medida que en el pre test y concordancia de género o nimero.
Los errores que se superaron fueron las inversiones, rotaciones, no seguir el renglon,
omisiones, asociacion fonema-grafia correcta para /r/, /rt/, /m/, /n/,/j/ y /q/.

Percepciones de los participantes con respecto a sus avances y del programa.
Estudiantes.

A continuacién se muestran las respuestas de los niflos en el cuestionario de
autoevaluacion por categorias.

+ Percepcion de logros en la lectoescritura.
Todos los participantes perciben mejorias en sus habilidades de lectoescritura.
Bruno: “ya se entiende lo que escribo”
Romelia: “antes no escribia nada ahora ya se escribir”
Edgar: “las letras son entendibles”
Alberto: “antes no podia leer y ahora si”

Monica:”ahora hago mejor las letras, dejo mejor los espacios”
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+ Sentimientos de autoeficacia para aprender. A partir de como se sienten cuando
leen o escriben, como se perciben asi mismos para hacer estas actividades y como
creen que sus personas significativas (padres, docentes y compafieros del salén) los
consideran para realizar estas conductas.

Todos los nifos refirieron palabras como feliz, contento y alegre para describir
como se sentian cuando escribian o leian, aunque en dos casos también manifestaron
sentirse nerviosos y confundidos, estos sentimientos difirieron de los expresados al
principio del programa; lo cual indica que los alumnos mejoraron sus actitudes hacia la
lectoescritura y también su percepcion de lo que pueden hacer. Consideran que son buenos
para leer y escribir, y que sus padres, maestra y compafieros comparten la misma opinidon
sobre ellos.

+ Conductas de autorregulacion escrita. Los alumnos contestaron las siguientes
preguntas:

1. ;Qué hago antes de empezar a escribir?

Los alumnos reconocen que es necesario planear lo que quieren escribir.
Alberto: “pensar en lo que quiero escribir”
Mobnica: “pensar qué escribir”
Edgar: “pensar”
Romelia: “pensar en lo que voy a escribir”

Bruno: “pensar en lo que voy hacer”

2. (Qué necesito hacer para mejorar lo que escribo?

Los alumnos saben que leer 1o que escribieron es necesario para corregir errores y
mejorar lo que escriben.

Alberto: “leer en qué estoy mal para corregirlo”
Monica: “leyendo lo que escribo”
Edgar: “tengo que leer lo que escribi”
Romelia: “leerlo otra vez”

Bruno: “leer lo que escribi”
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3. (Me doy cuenta facilmente cuando me equivoco?

Algunos alumnos aun requieren de ayuda para monitorear sus errores, no obstante,
todos reconocen su nivel de habilidad en este sentido.

Alberto: “me tienen que ayudar tantito”
Mbonica: “a veces no, porque estoy distraida”
Edgar: “a veces”

Romelia: “no, si me ayudan si”

Bruno: “si, porque leo”

+ Conductas de autorregulacion lectora. Se les pregunt6 a los nifios si se imaginan de
qué se trata un cuento a partir del titulo y si logran entender lo que leyeron.

Las respuestas indicaron que mientras todos los nifios pueden realizar inferencias
de una lectura a partir del titulo, no todos comprenden lo que leen:

Edgar: “a veces no entiendo lo que leo”

Mbonica: “a veces no, porque pongo todo junto”

+ Percepcion del error.
4. ;Cuando me equivoco al escribir o leer yo?

Cuando los alumnos se dan cuenta del error, eligen volver a realizar su escrito o
repetir la lectura para mejorarlo.

Bruno: “vuelvo a leer”

Romelia: “lo borro y lo vuelvo a escribir bien”
Edgar: “corrijo”

Monica: “lo borro y lo vuelvo a escribir”

Alberto: “pienso en cambiar las letras en las que me equivoco”

+ Nuevos retos. Se le preguntd a los participantes qué les gustaria mejorar en
lectoescritura y aprender.

Los alumnos desean mejorar sus habilidades en cuanto a precision, rapidez y afinar
detalles.

Romelia: “escribir y leer mas rapido...las letras que me faltan”

Edgar: “leer mejor y escribir... leer aunque ya estoy mejorando”
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Mbonica: “los espacios...mejorar los espacios”
Alberto: “leer rapido... escribir rapido y terminar mis trabajos”

Bruno:“hacer letras mas chicas...dibujar”

+ Evaluacion del programa.

5. Qué aprendieron qué les es tutil en su salon y qué les gusto?

Los participantes reconocen que el programa les sirvido para aprender a leer y
escribir; ademas de proporcionarles algunas estrategias para realizar mejor dichas
actividades. Por otra parte, sefialaron agrado por los materiales ladicos.

Bruno: “leer y el memorama”

Alberto: “leer y usar las mayusculas... que me ayuddpoquito a ver en qué estaba
mal”

Monica:“a usar mis manos para escribir la b y d... los cuentos”
Edgar: “a pensar antes de escribir... pegar los animales”

Romelia: “escribir.. .los tableros”
6. Qué no te gustd de trabajar con la residente?

Para algunos participantes las hojas de evaluacion resultaron tediosas;sobre todo en
la primera parte del programa, cuando sus habilidades para escribir aun no estaban
desarrolladas adecuadamente. Es importante mencionar que en la segunda parte del
programa, las hojas se cambiaron por el dialogo entre el alumno y la residente, lo cual
beneficio la reflexién del nifio sobre su desempefio y permitié una retroalimentacion
directa de sus logros, fortalezas y dareas de oportunidad. Por otro lado, para algunos
participantes la apatia de sus compafieros fue desagradable.

Bruno: “las hojas de evaluacion”

Alberto: “las hojas de evaluacién”

Monica: “que me pusiera a trabajar con Alberto”
Edgar: “que Alberto no trabajara”

Romelia: “las hojas de evaluacion”

Percepcion de los padres sobre los cambios en las habilidades académicas de sus hijos.

De manera general los padres observaron avances en las habilidades de lectura y
escritura, sin embargo perciben que aun les falta mejorar, de igual forma, identificaron
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nuevas areas en las que sus hijos requieren apoyo, sobre todo en matematicas, ortografia y
apoyo emocional. Las siguientes vifietas ilustran lo anterior:

Mama de Alberto:“todavia hay algunas fallas, pero ha tenido un gran avance...le
cuesta trabajo escribir ya que confunde algunas letras...ha tenido mucho interés en la
lectura ya se le facilita un poco menos...necesita apoyo en su seguridad ya que es muy
miedoso e inseguro”

Abuelo de Monica:“trata de hacer mejor las letras...no se desempefia bien en la
escritura...esta mejorando y pone mas interés”

Mama de Romelia: “escribe bien, le falta la ortografia...casi entiende todo lo que
lee...esta feliz por leer todo lo que ve y puede escribir cartas”.

Mama de Edgar: “ha mejorado en escritura y lectura...lee mucho mejor...escribe un
poco pausado...necesita mejorar en lectura y escritura”

Papa de Bruno: “ha mejorado mucho en lectura...todavia tiene faltas de ortografia
pero ha mejorado la letra...se desempefia mejor en lectura...necesita mejorar en
matematicas y lenguaje”

Percepcion de las docentes sobre los cambios en las habilidades académicas de sus
alumnos.

Las docentes de tercer grado opinaron sobre sus alumnos lo siguiente.

Docente de Edgar:“ya lee un poco mas rapido, aunque todavia se detiene en
repetidas veces y su trabajo ya lo entrega un poco mas constante...Necesita mejorar en
fluidez y comprension...yo lo veo como cualquier nifio del grupo,juega, platica, intenta
trabajar”

Docente de Bruno: “afortunadamente ya realiza sus trabajos casi por si solo...Le
falta mejorar la fluidez de la lectura... Es mas abierto, ya no le da tanto miedo participar”.

La docente de segundo grado comentd sobre sus alumnos lo siguiente:

Docente de Monica: “A pesar de presentar deficiencias, ha mejorado, pues no sabia
leer ni escribir y ahora se esfuerza mas en hacerlo...Ojala pudiera hacer dictados diarios en
casa y escribir ideas, sentimientos, gustos, etc.”

Docente de Alberto: “Si aprendio a leer mas rapido, aunque presenta deficiencias al
escribir...necesita escribir mas, hacer dictados...Cada nifio es diferente en su forma de
aprender”

Docente de Romelia: “es la que mas ha avanzado, lee mejor y aunque es un poco
lenta escribe mejor...necesita escribir ideas algo que salga de ellos, de su mente, de sus
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sentimientos...L.os que no asistieron al programa fue porque no lo necesitaban y en
general estan bien”

Finalmente, los resultados obtenidos en las evaluaciones después de la intervencion
demuestran cambios en las caracteristicas individuales de los alumnos y de sus contextos
escolar y familiar. Estas diferencias se pueden observar en la Tabla19 donde se aprecian los
factores protectores que se favorecieron y de riesgo que aun es necesario mitigar, es
importante seflalar que algunos de los factores de riesgo que en la fase diagnostica se
detectaron (ver Tabla 13), en la ultima fase de la investigacién cambiaron su sentido a
factores de proteccidén, principalmente las expectativas de los docentes sobre las
capacidades de los alumnos, la percepcion de mejora de los padres; asi como las
habilidades de lectoescritura de los alumnos, su motivacion para aprender y sus
sentimientos de autoeficacia para hacerlo.

Tabla 19
Cambios en los factores asociados a los problemas de aprendizaje en los estudiantes después de la
intervencion.

Factores

Riesgo Proteccién

Deficiencias en: Adecuada capacidad intelectual para

. aprender de acuerdo con puntuaciones de
+ conocimientos generales

+ memoria auditiva a corto plazo CI normales y arriba del normal.

+ percepcién y coordinacion Percepciones positivas de si mismos como
visomotora . L,
aprendices y adecuada motivacion para

Dificultades ortograficas y para usar enfrentar retos escolares.

iad te /d/y /b/. . .
apropladamente Y Desarrollo apropiado de la lectoescritura

para su edad y grado escolar.

Individual

Uso emulativo de las estrategias de
planeacion y monitoreo en la
composicion escrita.

Adecuada comprensién lectora para su
edad.
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Tabla 19
Continuacion
Factores
Riesgo Protecciéon
Atribucién de los problemas de los nifios Percepciones positivas de las docentes
Unicamente a factores familiares por sobre el trabajo de intervencion.

parte de las docentes. Expectativas optimistas de los docentes

Falta de capacitacion para adecuar los sobre el desempefio o conducta de los
métodos de ensefianza a las necesidades estudiantes.
individuales de los alumnos.

Grupos de mas de 30 alumnos por

El apoyo de la residente para alentar a los
docente.

alumnos a mejorar sus habilidades y
confiar en sus capacidades.

Escolar

La residente como modelo en el uso de
estrategias de autorregulacion.

El reconocimiento de la residente y los
compaiieros del grupo de intervencion
sobre las habilidades de cada alumno.

El trabajo en parejas con sus compaifieros.

El vinculo afectivo entre la residente y los
nifios.

Madres que trabajan tiempo completo. Apoyo de la familia extensa en el cuidado
y participacion en las actividades

Nifios que no viven con ninguno de sus
escolares de los alumnos.

padres.
Percepciones positivas sobre los logros de

Separacién o divorcio.
los alumnos.

Situaciones de violencia y abandono. L
Participacion de los padres en las

Inconsistencia parental en la disciplina. actividades del programa.

Familiar

Escasa participacion de los padres con
nivel educativo bajo en las actividades
relacionadas con el curriculo.

Nota: Los resultados son reportados de manera grupal de acuerdo con los datos recabados con
los instrumentos de evaluacién. Se registran los factores protectores que se incrementaron y los
factores de riesgo que persistieron.
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Discusion y conclusiones

El propdsito de la educacion especial es elaborar y validar técnicas instruccionales
disefiadas para atender los requerimientos educativos de quienes, por alguna razon, no
pueden acceder al conocimiento o realizar una tarea de la misma forma que la mayoria.
Tal fue el caso de los participantes de esta investigacion, quienes fueron detectados y
diagnosticados con dificultades individuales y en las interacciones en sus contextos de
desarrollo que ponian en riesgo el aprendizaje adecuado y oportuno de las competencias
de lectoescritura, lo cual hizo pertinente el disefio de un programa de intervencién dirigido
a mejorar estas habilidades y fomentar el aprendizaje autorregulado, de acuerdo con lo
establecido por el Programa Nacional de Espafiol para Primer afio de Primaria (SEP,
2009). La intervencién en el escenario busco favorecer factores protectores individuales,
familiares y escolares para promover la reduccion de los factores de riesgo en estos
ambientes a partir de un enfoque ecoldgico.

Los resultados del programa de intervencion favorecieron el aprendizaje de la
lectoescritura y el uso de estrategias de autorregulacidon que apoyaron la produccién de
textos con sentido comunicativo y la comprension lectora. Particularmente, en el
programa se favorecieron la planeacion de ideas, el monitoreo de errores y la edicion al
escribir; asi como la anticipacion y la elaboracion de inferencias al leer. Si bien, el uso de
las estrategias de autorregulacién no fue igual en todos los casos, se puede decir que los
participantes lograron utilizarlas en un nivel emulativo; de acuerdo con Schunk y
Zimmerman (2007) en este nivel los alumnos son capaces usar las estrategias con guia y
retroalimentacion del experto. Los alumnos usan las estrategias de forma técnica, es decir,
pueden utilizarlas con ayuda del modelamiento y la mediacion; sin tales apoyos no las
usan espontaneamente porque no las ha internalizado (Diaz-Barriga y Hernandez, 2002).
Entonces, cabe preguntarse cémo se puede favorecer el uso independiente de estas
estrategias y su transferencia a otros contextos.

Varios autores han coincidido en que la autorregulaciéon es un proceso que se
beneficia de la interaccion social (Paris & Ayres, 1994;Santangelo, Harris & Graham,
2008;Schunk&Zimmerman, 2007). Por lo tanto, el modelado y la mediacion son
esenciales en la instruccion. Las ayudas que el experto le brinda al novato deben ser
acordes a las necesidades del alumno y en funcién de su zona de desarrollo potencial
(Vygotsky en Hernandez, 1998) para que progrese hacia el uso independiente y transfiera
la estrategia a otros contextos; de ahi, la necesidad de que los docentes y los padres
continuen fomentando estas habilidades.

Paris y Ayres (1994) sefialaron que los alumnos se autorregulan en la medida en
que participan activamente en la construccion de su conocimiento y mediante experiencias
de aprendizaje auténticas; asi la propuesta de Englart (2009) sobre la construccion
cooperativa de escritos y las comunidades de aprendizaje, como los circulos de lectura que
se realizaron en este programa, son ambientes adecuados para favorecer el uso
independiente de las estrategias de autorregulacion.

( )|
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Es preciso sefalar la importancia de los conocimientos, experiencias y estrategias
de aprendizaje previos que los alumnos utilizaron durante su participacion en el programa.
De acuerdo con Ferreiro y Teberosky (2007) los nifios poseen conocimientos previos sobre
el aprendizaje de la lectoescritura. En el caso de los participantes, las acciones para
aprender que habian desarrollado previamente en otros contextos, también las pusieron en
marcha en el escenario de intervencion, en algunos casos favorecieron el aprendizaje y en
otros lo limitaron. Tal es el caso de la funcion mediadora del lenguaje para guiar la lectura
y escritura, o las auto-instrucciones.

Los alumnos decian despacio las palabras que escribian al momento que
transcribian cada uno de los fonemas, esta estrategia mediante la cual regulaban la tarea
se aprovecho para guiar la revision de textos. Sin embargo, algunos participantes no se
beneficiaron de ella. Especificamente los participantes que recibian instruccion en el aula
regular bajo un método global, tenian dificultades para utilizar la estrategia con el efecto
deseado, pues repetian la palabra completa pero desvinculada de la escritura. Con el
método global los nifios van descubriendo qué partes de las palabras corresponden a
diferentes sonidos. Los estudiantes con dificultades para identificar por si solos estas
relaciones (conciencia fonémica) pueden presentar dificultades para consolidar la
lectoescritura, si no se les ayuda a identificar estas relaciones (Alegria, Carillo & Sénchez,
2005). Esto indica que, probablemente las dificultades en la conciencia fonémica limitan la
funcion mediadora del lenguaje como estrategia para regular la escritura. Seria deseable
comprobar esta hipotesis en estudios subsecuentes.

Mientras tanto, se sugiere utilizar los métodos fonéticos en casos similares como lo
demostrd el caso de Romelia, pues una vez que desarrollé la conciencia fonémica
consolido la lectoescritura. Los resultados del programa individualizado que se adapto
para Romelia, coinciden con un estudio similar realizado por Horner y O’Connor (2007).
Como sefialan Alegria, Carillo y Sanchez (2005) es necesario ensefiarles a los nifios con
dificultades a encontrar las claves que permitan la comprension de los textos y a buscar
informacion en funcion de sus necesidades.

Los resultados del programa de intervencidén para estudiantes de primer ciclo con
dificultades en la lectoescritura bajo el esquema de estrategias de autorregulacion
coinciden con los resultados de los estudios realizados por Harris y Graham (2009),
Schunk y Zimmerman (2007) que se reportan en el apartado tedrico, pues los participantes
mejoraron la calidad de sus escritos y la comprensién lectora. Este estudio aporta
evidencias sobre la utilidad de las estrategias de autorregulacion escrita y lectora en los
primeros afios escolares, donde los alumnos aprenden a planear y monitorear sus escritos,
asi como, a realizar anticipaciones e inferencias sobre una lectura. No obstante, se
concuerda con Harris y Graham (2009) en que es importante que los alumnos cuenten con
habilidades basicas de transcripcion, se fortalezca la conciencia fonémica o no se les de
tanta importancia en el escrito, de lo contrario los alumnos invierten mayor tiempo en
transcribir fonemas y grafias correctamente que en producir ideas coherentes. Lo anterior,
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fue algo que limit6 la produccion de textos aun mas ricos en ideas y que puede mejorarse
en futuras investigaciones.

Durante la intervenciodn, la ayuda del experto y los comparieros fue la herramienta
mas importante a través del cual los participantes aprendieron a leer y escribir
significativamente, cambiaron sus actitudes hacia el aprendizaje y su autopercepcion como
aprendices. Las relaciones y vinculos entre los participantes y la residente son un tema que
merece una mencion especial, ademds es importante sefialar la influencia de las
evaluaciones auténticas en los sentimientos de autoeficacia para aprender y en la
percepcion del error de los participantes.

Los participantes fueron colaboradores activos en el proceso de aprendizaje y su
esfuerzo por aprender se enfatizd a través de la evaluacion auténtica como recomiendan
Paris y Ayres (1994) esto permitié que los alumnos reflexionaran sobre los aspectos que
habian mejorado, aquellos que aun necesitaban desarrollar, qué habilidades y
conocimientos necesitaban para mejorar, los sentimientos que les producian las
actividades y los recursos del contexto que favorecian o no su aprendizaje. Las expresiones
de los ninos al finalizar el programa indican que el error dejode ser un obstaculo insalvable
y que se sentian buenos aprendices. Esto concuerda con lo que Santangelo, Harris y
Graham (2007, 2008) sefialan con respecto al aprendizaje autorregulado y la evaluacion
autentica. No obstante, se debe sefialar que a los participantes se les dificultd reflexionar
sobre su proceso de aprendizaje, lo cual implica habilidades metacognitivas que pueden y
deben favorecerse desde edades tempranas.

Las interacciones que a través del programa de intervencion se desarrollaron entre
los ninos, los padres, las docentes y la residente fueron la herramienta principal que
contribuy6 a reducir los factores de riesgo individuales e incrementar los factores
protectores en el ambiente escolar, individual y familiar de los participantes.
Particularmente el vinculo establecido entre la residente y los nifios contribuy6 a mitigar
las condiciones de adversidad de los alumnos, ya fuera como apoyo pedagogico en la
formacién de habilidades para la lectoescritura, como modelo para utilizar estrategias de
autorregulaciéon o como apoyo emocional en el caso de los participantes que se sentian
incapaces de aprender, como Bruno y Alberto, e incluso cuando las condiciones familiares
estresantes repercutian en el desempefio escolar de los alumnos, tal es el caso de Modnica
para quien la relacién con la residente fue un factor protector que mitigaba sus necesidades
afectivas, pues cada vez que la residente iba por ella a su salon, la nifia salia y la abrazaba,
en ocasiones expreso su afecto escribiendo “te quiero psicologa” y “te quiero Andrea”.

Lo anterior demuestra que la residente se convirtid6 en un factor protector en la
escuela que ayudd a los alumnos a manejar sus emociones con respecto a su situacion
familiar, mejorar su desempefio académico y las relaciones con sus compafieros. De
acuerdo con Desatnik (2009) las emociones “son factores que influyen en todas las
experiencias escolares” (p.106), son producto de las interacciones entre los actores de estos
escenarios y de las experiencias previas, funcionan circularmente en la medida que afectan




Problemas de aprendizaje y autorregulacion

y son afectadas por los intercambios sociales, las experiencias de fracaso o éxito y los
significados que se atribuyen a estas vivencias. Por lo tanto, la valoracién que el alumno
hace de si mismo como aprendiz y de lo que es capaz de hacer, depende de la percepcion
que tiene sobre cOmo las personas significativas para €l, padres, docentes y compafieros, 1o
evalian y qué lugar ocupan dentro de sus sistemas de desarrollo.

En consecuencia, las relaciones afectivas y armoniosas entre los docentes y los
alumnos pueden contrarrestar las situaciones adversas que éste vive en su sistema familiar
o viceversa, los lazos afectivos entre los miembros de la familia pueden ser un factor
protector cuando los nifios tienen dificultades para desarrollarse adecuadamente en la
escuela. Sin olvidar que los compafieros de clase también, pueden convertirse en factores
de proteccién cuando a través de la cooperacion promueven el desarrollo de habilidades
académicas y sociales. Para ello es necesario que los docentes favorezcan ambientes de
aprendizaje comodos y significativos que faciliten la adquisicion de conocimientos, el
establecimiento de relaciones sociales armoniosas, la solucion de problemas sin violencia y
el aprovechamiento de recursos externos.

En consecuencia, para futuras investigaciones es deseable que se trabaje
directamente con las docentes en la generacion de ambientes de aprendizaje confortables
que sean un factor protector para los alumnos. Del mismo modo, la generacion de redes de
apoyo entre los padres podria ser de utilidad como factor protector, sobre todo en aquellas
familias de madres solteras, trabajadoras o abuelos a cargo de los alumnos.

Lo anterior confirma que los problemas de aprendizaje se vinculan a las interaccién
que existe entre las caracteristicas del nifio y los contextos en los que se desarrolla (Shea &
Bauer, 2000). Si bien, los participantes comenzaban a tener problemas de aprendizaje para
la lectoescritura los resultados obtenidos se relacionan con los factores del entorno que
limitaron su progreso. Se puede afirmar que el diagnostico oportuno de las deficiencias y
fortalezas de los alumnos y sus contextos, favorecieron la oportuna intervenciéon que
redujo la posibilidad de fracaso escolar. Por su puesto, las facilidades que las autoridades
de la escuela dieron para realizar este trabajo fueron el primer factor protector, pues hay
que recordar que los problemas de aprendizaje actualmente no son reconocidos como una
categoria de atencidn en la educacién especial en México (SEP, 2006) y que el escenario
donde se trabajo no cuenta con el apoyo de los servicios institucionales para evaluar e
intervenir a estos alumnos.

El enfoque ecologico en la educacién especial y particularmente sobre los
problemas de aprendizaje es util para explicar como las dificultades que los alumnos
enfrentan para aprender, no son uUnica y exclusivamente inherentes al individuo,
Bronfenbrenner (1987) lo sefial6 adecuadamente: “es posible que la capacidad del nifio
para aprender a leer... no dependa menos de como se le ensefia que de la existencia y la
naturaleza de los lazos que unen la escuela y el hogar” (p. 24).
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Es preciso indicar que los resultados del programa de intervencion son producto de
las multiples interacciones entre los actores y sus escenarios, sus capacidades,
caracteristicas, deficiencias y potencialidades. Especificar en qué medida contribuy6 cada
factor es una tarea complicada, como bien afirmaron Garcia (2001) y Roque (2009)
intervenir desde una aproximacién ecoldgica implica la dificultad de explicar de manera
exacta la relacion entre todos los factores que intervienen en el aprendizaje. Sin embargo
un disefno de investigacion mixto como el que se empleo en el presente trabajo es util para
describir cuantitativa y cualitativamente como funcionan cada uno de estos elementos,
aunque seguramente habran quedado fuera otros aspectos que no se consideraron en los
objetivos de esta investigacion.

Finalmente se puede concluir que el programa de intervencion demostrd su
efectividad y validez social en la medida que los participantes consolidaron la
lectoescritura, los padres y docentes percibieron favorablemente los resultados, se mitigo la
presencia de factores de riesgo en el aprendizaje de la lectoescritura y se favorecid la
presencia de factores protectores individuales, escolares y familiares.
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Apéndice A. Programa de intervencion para atender las dificultades en el aprendizaje
de la lectoescritura

Sustento teorico

El programa retoma los postulados del desarrollo de la autorregulacion del modelo
cognitivo social (Schunk & Zimmerman, 2007) y las estrategias de autorregulacién escrita:
planeacidn, revision y evaluacion, propuestas por Englart (2009), Graham y Harris (2000),
previamente descritos en el apartado tedrico de este trabajo. También retoma la propuesta
de ensefianza de la lectura de Solovieva y Quintanar (2008) de la cual, pueden encontrarse
mas detalles en el Apéndice B.

Objetivo general

Mejorar las competencias de comunicacidn escrita y lectura de un grupo de estudiantes
con problemas en el aprendizaje de la lectoescritura.

Objetivos particulares
Que los estudiantes:

+ Reconozcan la importancia de la lectoescritura e identifiquen sus sentimientos al
aprender estas habilidades.

+ Adquieran la discriminacion fonética y la asociacion fonema-grafia.

+ Cuenten con un referente visual de palabras escritas para facilitar el recuerdo y la
asociacion en las tareas de escritura y lectura.

+ Escriban palabras y textos breves de manera convencional y con sentido
comunicativo utilizando la planeacion y el monitoreo como estrategias de
autorregulacion.

+ Identifiquen el autor, titulo, personajes y acontecimientos de una lectura y realicen
anticipaciones e inferencias sobre lo leido.

Que los padres:

+ Participen en las actividades del programa con sus hijos.

Metas

+ Incrementar el nivel de desarrollo de la escritura de aquellos alumnos con niveles
bajos para el grado escolar que cursan.

+ Aumentar el nimero de palabras escritas correctamente entre una prueba pre y
postes.
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+ Promover la planeacion, revisién y edicion como estrategias de autorregulacién
escrita.

+ Fomentar la anticipacion, la identificacion de personajes, acontecimientos y la
realizacion de inferencias como estrategias de autorregulacién lectora.

Disefio

Experto. Las actividades estan organizadas en tres bloques:
Bloque I. Aprendiendo juntos: 3 sesiones.
Bloque II. Escritura.

4+ Unidad 1. Habilidades bésicas de lectoescritura: 15 sesiones.
+ Unidad 2. Autorregulacién escrita: 6 sesiones

Bloque III. Lectura: 7 sesiones.

En la Tabla Al se resumen las actividades para los estudiantes, los objetivos
especificos de éstas, las estrategias cognitivas empleadas para el aprendizaje y los recursos
utilizados, ejemplos de éstos pueden encontrarse en el Apéndice C. En la Tabla A2 se
resumen las actividades para los padres.

Requisitos para el aplicador

Se requiere tener conocimientos sobre el proceso de adquisicion de la lectoescritura
y de la instruccion basada en estrategias de autorregulacion; el aplicador debe ser habil
para modelar las estrategias de autorregulacién (planear, redactar, revisar, corregir y
evaluar), asi como, fomentar que los participantes las utilicen al escribir por medio del
dialogo y el trabajo en equipo. También debe ser capaz de alentarlos a superar sus errores
y percibirlos como parte del proceso de aprendizaje.

Evaluacion.

Ademas de las evaluaciones formales de diagnodstico (pre intervencidn) y pos
intervencidn, durante el programa se realizan dos tipo de evaluaciones. Evaluaciones de
bloque y autoevaluaciones diarias. Las primeras consisten en registros cuantitativos y
cualitativos de las ejecuciones de los participantes antes, durante y después de cada bloque.
Las segundas surgen del intercambio de informacion entre los estudiantes y la residente
acerca de los avances observados a través de los trabajos recolectados en portafolios y
mediante hojas de autoevaluacion.
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e Identifique los

Discutir cémo se
siente cuando aprende

Hoja de rota-folio,
plumones, lapicesy

Tabla Al
Programa de intervencion para estudiantes con problemas de aprendizaje en la lectoescritura
Bloque ‘s . . . . . o
" Unidad Sesion Objetivos Actividades Recursos Estrategias cognitivas
1. Presentacion y Que los participantes: Dinamicas de Cuento “El mundo sin Ninguna
reglas. e Se conozcan presentacion. reglas” (elaborado por
entre si. la residente), hoja de
Elaboracion del rota-folio plumones.
e Establezcan reglamento en grupo a
reglas de trabajo partir del cuento “El
. en grupo. mundo sin reglas”
g
g 2. Trabajo en grupo. Establecer un ambiente  Jugar en equipo. Juegos de mesa. Ninguna
ey de trabajo colaborativo.
:% 3. Emociones e Que el participante: Identificar expresiones Nombres de los nifios, Ninguna
2= importancia de la e Identifique sus emocionales en imagenes con distintas
§ lectoescritura. emociones dibujos y entre los expresiones
é‘* cuando esta participantes. emocionales.
,_; aprendiendo.

usos de la . hoja de auto-
lectura y la Elaborar una lista evaluacion.
escritura. sobre los usos de la
lectoescritura.
( |
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saims

=3 ﬂﬁ

II. Escritura.

Unidad 1. Habilidades basicas de lectoescritura.

Discrimine las
propiedades
sonoras y
graficas de las
letras /d/, /b/,
/m/, /n/, /2/,
13/, 78/, /t/
suave y fuerte
(una por
sesion).

Discriminacion sonora .
y grafica de las letras
/d/,/v/, /m/, /n/,
/q/,/3/,/8/, /t/

suave y fuerte (una

letra por sesion).

auditivamente el
fonemaobjetivo en las

palabras. *

Formar palabras con la
letra objetivo en el
tablero, escribirlas y
revisar en parejas.”

Formar la letra
objetivo con el propio
cuerpo.

Rellenar letras con
diferentes materiales.

Hoja de ejercicios: ©

a) Encerrar la palabra
escrita correctamente.

b) Completar palabras
con la letra que falta.

c¢) Escribir el nombre
del dibujo.

d) Pegarpalabras con la
letra objetivo.

objetivo.

Tableros, letras
moviles y circulos de
colores.

Hojas y lapices.
Plastilina, confeti, etc.

Pegamento, tijeras y
revistas.

Tarjetas de orientacion
g + vocal = sonido que
forma. Ejemplo:
g+a=gato.

Hojas de ejercicios.

Apoyos visuales:
dibujos con su nombre
escrito y la letra
objetivo marcada con
un color distinto.

Tabla Al
Continuacion.
m Sesion Objetivos Actividades Recursos Estrategias cognitivas
Unidad
Dela4alal5. Que el participante: Discriminar Palabras con la letra Analisis fonético e

imitacion verbal.

Representar
materialmente el orden
del fonema objetivo en
las palabras.

Identificar sefiales para
discriminar entre
derecha e izquierda.

Identificar los rasgos
graficos de cada grafia.

Usar el apoyo visual
para asociar
visualmente la letra
objetivo.

Preguntas de
monitoreo. ¢

—_—
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Tabla Al
Continuacion

Bloque
Unidad

Objetivos

Actividades

Recursos

Estrategias cognitivas

II. Escritura.

Unidad 1. Habilidades basicas de lectoescritura.

16. Evaluacién.

17. Cierre de la

Que el participante:

e Discrimine las
propiedades
sonoras y
graficas de las
letras y silabas
revisadas.

e Utilice los
recursos
visuales y
sociales para
solucionar
problemas al
escribir.

e Evaltesu
desempefio en
la unidad.

Concluir el primer
bloque de trabajo.

Asociar los dibujos de
apoyo visuales con sus
respectivos nombres.

Contestar el examen.

Organizar los trabajos
del portafolio segun el
gusto y el esfuerzo
realizado.

Jugar juegos de mesa.

Autoevaluacion del
desemperio de los
participantes y sobre
las sesiones.

Apoyos visuales.
Examen.

Portafolio con los
trabajos realizados en
la unidad 1 y las hojas
de autoevaluacion de

cada sesion y mensual.

Juegos de mesa

Bitacora y hojas de
autoevaluacion.

Mencionar el sonido
de cada fonema
revisado.

Atender los aspectos
graficos de cada letra
revisada.

Decir en voz alta las
palabras para
discriminar los
fonemas.

Revision en parejas.

Las estrategias usadas
a lo largo de la unidad
1.

Ninguna

—_—

131

A\



Problemas de aprendizaje y autorregulacion

Tabla Al

Continuacion
Blogue Sesion Objetivos Actividades Recursos Estra.te.glas
Unidad cognitivas

II. Escritura.

Unidad 2. Autorregulacién escrita.

18. Evaluacién
inicial.

[ )
Conocimiento de
palabras clave de

autorregulacion.

19y 20. Escribir

frases.
[ )

Que el participante:

Identifique qué es
planear, hacer,
revisar, corregir y
evaluar.

Realizar una
evaluacion inicial
de la unidad.

Que el participante:

Escriba frases de
cuatro palabras de
manera
convencional.

Jugar en grupo planeando
el juego, monitoreando la
ejecucion y evaluando los
resultados

Observar las secuencias de
un cuento y escribir la
historia de manera
individual.

Escribir oraciones sobre lo
que los nifios hacen
planeando, revisando,
corrigiendo y evaluando el
ejercicio de manera
grupal.

Discutir qué hacen los
animales y escribir
oraciones al respecto
planeando, revisando,
corrigiendo y evaluando el
ejercicio de manera

Juegos de mesa.

Secuencias del cuento
el nifio y la luna
(Berruecos, 1999).

Apoyos visuales del
bloque anterior.

Hojas y lapices.
Apoyos visuales.

Fotografias de los
participantes
realizando distintas
actividades de
autorregulacion.

Dibujos de nifios
realizando diferentes
actividades.

Dibujos de animales.

Sefialar qué es
planear, revisar,
corregir y evaluar

Planear: modelar
la generacion de
ideas a través del
pensamiento en
voz alta y el
dialogo.
Ejecucion:
modelar la
escritura,
diciendo en voz
alta cada palabra.

Tarjetas de Revisar: usar las
grupal. - .
correccion, por un tarjetas de
lado con una estrellas  correccion para
y por el otro un rayo.  sefialar errores y
Lapices, gomas y modela_r’su
hojas de block. correccion.
Autoevaluar.
( |
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Tabla Al
Continuacion

Bloque
Unidad

Sesion

Objetivos

Actividades

Recursos

Estrategias cognitivas

II. Escritura.

Unidad 2. Autorregulacién escrita.

21. Escribir recados
breves.

22. Escribir una carta.

23. Escribir anuncios
breves.

Que el participante:

Escriba textos
breves con
correspondenci
a sonora-
grafica
convencional,
espacios
adecuados y
sentido
comunicativo.

Explicar qué es un
recado y sus
elementos.

Realizar un recado en
grupo y otro de forma
individual.

Explicar qué es una
carta y sus elementos.

Realizar una carta con
el motivo del 14 de
febrero de manera
individual.

Explicar qué es un
anuncio y sus
elementos.

Realizar un anuncio de

manera individual.

Hojas de block, lapices
y goma.

Tarjetas de correccion.

Apoyos visuales de las
letras.

Fotografias de los
participantes
realizando distintas
actividades de
autorregulacion.

Ejemplos de recados,
cartas y anuncios.

Planear: el participante
comenta sobre lo que
quiere escribir y se le
ayuda a organizar las
ideas.

Ejecucion: decir en voz
alta las silabas y
palabras conforme se
van escribiendo.

Revisar: usar las
tarjetas de correccion
para sefialar errores y
corregirlos
preguntando a alguien
cOmo se escribe la
palabra, usando los
apoyos visuales o
analizando
fonéticamente la
palabra.

Autoevaluar:
reflexionar sobre la
ejecucion por medio
del didlogo con el
modelo. ¢

—_—
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30. Lectura individual

sobre la lectura.

parejas turnandose la
lectura.

Contestar las preguntas
de la hoja de
comprension lectora.

Leer un cuento y
contestar la hoja de
comprension lectora.

Tabla Al
Continuacion
Bloque ‘s . . s . .
T Sesion Objetivos Actividades Recursos Estrategias cognitivas
Unidad
25. Evaluacion inicial ~ Realizar una Leer un cuento e Cuento: Monstruo jvas Ninguna.
de lectura. evaluacion inicial de la  identificarel titulo, a comerme? (Menaya,
lectura de los autor, personajes, 2008).
participantes acontecimientos y Hoja de evaluacién de
realizar inferencias.
lectura.
Registrar la forma de
lectura del nifo,
palabras que se le
dificulten y tiempos.
S Dela 26 ala 28. Que el participante: Leer un texto de forma Hoja de comprension  Identificar titulo y
5 Circulo de lectura. . grupal por turnos. lectora. autor del cuento.
= e Identifique los
9 elementos de Contestar hoja de Cuentos diversos. Modelar la lectura.
E un i[-eXtO y comprension lectora Leer en voz alta para
realice
i . . escuchar lo que se lee.
29 Lectura en parejas. inferencias Leer un cuento en q

Subrayar palabras
dificiles de leer.

Preguntas sobre los
acontecimientos y
realizar inferencias
sobre lo que sucedera.

—_—
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final de lectura 'y
escritura.

historia de manera
individual.

Leer un cuento e
identificar el titulo,
autor, personajes,
acontecimientos y
realizar inferencias.

Cuento: Monstruo,

(vas a comerme?
(Menaya, 2008).

Tabla Al
Continuacion
Bloque . . .. . .s
—_— Objetivos Actividades Recursos Estrategias cognitivas
Unidad
31. Evaluacién final. Que el participante: El participante Portafolios Guiar la comparacion
. comparar su ejecuciéon  individuales con los por medio de
e Evalteel . :
en sus trabajos, desde  trabajos de los preguntas sobre las
progreso que . . . .
el primero hasta el participantes. diferencias entre los
tuvo con el o .
altimo. . . trabajos y los logros
programa. Cuestionario de conseeuidos
El participante evaluacion del gu1c0s.
contesta el cuestionario programa para el
. de evaluacion del alumno.
<
:5 programa. Secuencias del cuento
3 Observar las “El nifio y la luna”
— .
— secuencias de un (Berruecos, 1999).
= Realizar la evaluacidon  cuento y escribir la

Nota:Las actividades y las estrategias cognitivas se presentan de forma general;
psic_andrea_anaya@yahoo.com.mx.
el modelo dice palabras con el fonema objetivo enfatizandolo, los participantes repiten la palabra y aplauden al mencionar el fonema. b= se

a

para posteriores reproducciones o dudas, escribir a

representa la palabra en el tablero, primero con circulos (uno para cada fonema) y después se sustituyen por letras moviles. ¢ = los ejercicios pueden
variar en cada sesion. d = ;la palabra tiene todas las letras?, jestas seguro que escribiste las letras de forma correcta?, pidele a un compafiero que lea lo que
escribiste. e = jqué trabajo te gustd hacer?, jen qué trabajo tuviste que hacer mas correcciones?, jcual se te dificultd mas escribir?, jen qué trabajo
respetaste los espacios entre las palabras? y ;cual te hace sentir mas contento?

—_—
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A continuacion se describe,a manera de ejemplo, una sesion del programa con los
estudiantes.

Bloque 2. Escritura
Unidad 2. Autorregulacion escrita
Sesion 19. Escribir frases.

Objetivo:
+ Que el participante escriba frases de cuatro palabras de manera convencional.

Material: Apoyos visuales, fotografias de los nifios realizando distintas actividades de
autorregulacion, plumones, lapices, gomas y hojas de block.

Apertura:Repaso: los participantes mencionan que estaban haciendo en sus fotos: planear,
hacer, revisar, corregir y evaluar.

Desarrollo:

Actividad 1. Qué hacen los nifios: Se muestra a los participantes cinco dibujos de
nifios haciendo alguna actividad y se les pregunta ;qué estan haciendo? Después se
menciona que van escribir en grupo cinco oraciones al respecto. La residente modela el
proceso de autorregulacion.

Instrucciones:

+ El modelo (residente) comenta: -Yo escribiré sobre el primer dibujo y ustedes me
van a ayudar, cuando termine lo vamos a revisar levantando la tarjeta con la
estrella si escribi bien o un rayo si hay algo que tenga que corregir, después lo
corregiremos juntos si es necesario-.

Planear:

+ La residente modela la planeacion. En voz alta dice -Voy a empezar: jqué esta
haciendo la nifia del dibujo?-muestra el dibujo a los participantes y responde-esta
tomando agua, entonces voy a escribir: Ana toma agua fria- alarga los silencios
entre palabras.

Hacer:

+ La residente modela la ejecucion. -Escribiré la primera palabra, Ana, ;qué sonidos
suenan?, ;qué letras necesitd?- repite la palabra en voz alta, enfatiza cada fonema y
sefiala las letras en los recursos visuales correspondientes. -;Debo comenzar con
mayuscula?, creo que si-comienza a escribir la palabra, dice en voz alta cada
fonema vy silaba que escribe.Sucesivamente hace lo mismo para cada palabra del
enunciado y utiliza un guién para separar las palabras y representar los silencios
que enfatiza al ir escribiendo.
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Revisar y corregir:

+ La residente modela la correccion de errores. -Ahora voy a revisar lo que escribi-(la
residente cometid errores a proposito para realizar esta actividad y modelar la
estrategia.) Con el dedo sefiala cada palabra conforme lee; le pide a los
participantes que le ayuden-Ana-tona-aguafria-la residente pregunta que errores
encuentran-Toma, jesta bien escrito?, Se dice: ;jaguafria?- lo dice junto-o ;jagua
fria?-enfatiza el silencio entre las palabras. Alienta a los participantes a encontrar
los errores y sefialar como se pueden corregir. -Voy a borrar la /n/ y a escribir la
/m/, porque es toma- enfatiza el fonema /m/ -y no,tona- enfatiza el fonema /n/. —
Ahora voy a separar las palabras agua 'y fria-.

Evaluar:

+ La residente modela la evaluacién. -Ahora voy a evaluar como me quedo- vuelve a
leer el enunciado, enfatiza los errores que corrigié -me quedo muy bien, me gusto-.

Actividad 2. Emulacion. Cada participante escribe una oracién en el pintarron,
mientras que los demas la escriben en una hoja, mientras tanto, la residente guia el proceso
preguntando qué van a escribir, qué letras faltan, donde van los espacio, si los demas estan
de acuerdo o creen que faltan o sobran letras y ayudando a corregir errores.

Autoevaluacion. La residente ayuda a los participantes a reflexionar sobre lo que
aprendieron, les pregunta qué les parecio la actividad, qué palabra se les hizo mas dificil
escribir, qué letras no conocian y qué aprendieron. La residente toma nota en al bitacora
de las habilidades y participacion de los alumnos asi como de sus limitaciones.
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verbal y verbal.

Tabla A2
Actividades para padres
Bloque
S Sesion Objetivos Actividades Recursos Estrategias cognitivas
Unidad
1. Reunion Presentar el perfil Presentar las Presentacion en hojas Ninguna
informativa. grupal y el programa caracteristicas de rota-folio.
de intervencion a los generales del grupo y el
padres. programa de
intervencion.
2. Leer y escribir: ;Para Comprender la Presentacion. Etiquetas y plumines, Asociar los simbolos
%) , . . . . . .
Q qué? importancia de la . . mensajes escritos con con su significado.
=] . Descifrar el mensaje ;
= lectoescritura como . simbolos, clave de
= . secreto: una pregunta , .
Q herramienta de . . simbolos, portafolio de
S| s sobre la importancia de .
<) comunicacién y su o cada nifio.
Q .. saber leer y escribir.
s complejidad para . .y
a Hoja de evaluacion de
v aprenderla. Comentar sobre el s
5 SN la sesion con padres
ejercicio. L
< (apéndice C).
i Evaluar la sesion.
3. Estrategias para Identificar estrategias Leer un breve texto, Etiquetas, plumones, Atender y discriminar
. « mejorarlaatencionde  para mejorarla cada vez que se diga la  texto para leer. auditivamente las
L 5 los nifios en casa. atencion de sus hijos al  silaba NO los padres . . palabras.
= B . Lista con estrategias
. o H realizar las tareas deben pararse. .
&« =3 para mejorar la
5 J g escolares. . " o
2 2 Se exponen técnicas atencion del nifio en
§ sy 3 para mejorar la casa.
b — o atencion: manejo del . iy
s T O . '€ Hoja de evaluacion de
H &« tiempo, espacio, .
T 8 . Lo la sesion con padres.
g3 disponibilidad de
= S recursos, lenguaje no

—_—
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Tabla A2
Continuacion
Bloque ‘s .. .. . . s
_— Sesion Objetivos Actividades Recursos Estrategias cognitivas
Unidad
4. Autorregulacion en Que los padres Explicar los beneficios  Etiquetas, plumones, Hoja guia de
o la escritura. compartan las de la autorregulacion.  secuencias de imagenes autorregulacion:
Ne) . g o
= rategi o . ribir cuentos. . "
5 estrategias d?, Escribir un cuento a para escribir cuentos (Qué vamos a escribir?
= autorregulacién en . . . ,
B, s . partir de secuencias de  Hojas guia de . o
8 X escritura con sus hijos. ., oy g (Escribimos lo que
5 £ imagenes, utilizando autorregulacion. d 7 Fsts
g B8 las hoias wuia para acordamos? ;Estan
5 B'E Jas guia p Portafolios y hoja de escritas de forma
2 L @ planear, revisar y oy
=a) S . ; evaluacion de la correcta las palabras y
NN editar el cuento. oy .
= I sesion. los espacios entre ellas
3 Comentar los trabajos son adecuados?
g 1 i . .
) de pc'n’rtafo 10y evaluar (Qué nos gustd de lo
la sesion. o :
que escribimos?
5. Cuenta cuentos y Elaborar un periodico  Relatar un cuento de Etiquetas y plumones.  El modelo guia la
despedida. mural con Iqs forma grupal. Cuento “Fl ladron de lecmrg para fomentar
recomendaciones de . . - , la anticipacion de
. Padres e hijos escriben  Gallinas”(Rodriguez,
) un cuento realizadas - . sucesos y la
o . su recomendacién 2008) y hojas de ) ) o
5 por los participantes y sobre el cuento colores identificacién de
*g sus padres. ' ’ elementos como el
— Comentar los trabajos ~ Portafolios y hoja de titulo y el autor.
E} del portafolio y evaluar evaluacién de la
la sesion. sesion.
Entrega de Reconocimientos.
reconocimientos.

Nota:En las sesiones 2, 4 y 5 también participan los alumnos en las actividades. Durante la revision de portafolios, los alumnos comentan con sus padres
los logros que consiguieron en sus trabajos.
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Apéndice B.Programa para desarrollar la conciencia fonémica y la asociacion
fonema-grafia

Justificacion

El programa que a continuacion se describe, se adaptd especificamente para
Romelia. De acuerdo con Ferreiro y Gémez Palacio (1982) ella se encontraba en un nivel
silabico, caracteristico de inicios de primer grado cuando cursaba la mitad del segundo
grado. Aunque comprendia que las palabras estdn compuestas por unidades fonéticas
representadas con simbolos especificos, tenia dificultades para identificar cada unidad en
las palabras (conciencia fonémica) y asociarla con su correspondiente grafia en el orden
adecuado. Esto sefialé dos necesidades urgentes de satisfacer en la participante, la
habilidad de analizar fonéticamente las palabras y la asociacion del fonema con su
representacion grafica correcta.

Sustento tedrico

Solovieva y Quintanar (2008) derivaron un método de ensefianza de la lectura,
basado en la formacion de las acciones mentales a través de sus diferentes etapas: material,
materializada, perceptiva, verbal externa y verbal interna; de forma que, gradualmente se
interioriza la lectura. EI método promueve el analisis fonético, es decir, la ubicacion y
distincion del orden de los fonemas en la palabra a fin de determinar su significado, se
compone de siete etapas que a continuacién se describen brevemente, para una descripcion
mas detallada se recomienda consultar a los autores.

Analisis fonético de las palabras. El ensefiante pronuncia palabras de uso
frecuente y conocidas para los nifios de una o dos silabas con diferentes entonaciones; los
alumnos aprenden a diferenciar el sonido correcto de la palabra.

Analisis fonético materializado.

Preparacion del material. Los alumnos elaboran esquemas para las palabras, cada
uno se compone de un determinado nimero de celdas que corresponden a la cantidad de
sonidos de las palabras y no de letras. También elaboran circulos de papel, blancos, rojos y
verdes.

Representacion materializada del esquema de una palabra. Se inicia la representacion
concreta de los sonidos de las palabras. El enseflante menciona una palabra, los nifios
analizan cuantos sonidos tiene, eligen el esquema con las celdas correspondientes y
colocan un circulo blanco en cada celda representando a cada sonido.
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Representacion materializada de los sonidos vocales. Los alumnos aprenden a identificar
los sonidos vocales en las palabras, realizan el esquema correspondiente y sustituyen los
circulos blancos por rojos para representar sonidos vocales.

Representacion materializada de los sonidos consonantes. Se inicia la representacion de
los sonidos consonantes representandolos con circulos verdes.

Analisis fonético en el plano perceptivo. Se dejan de utilizar los esquemas y
circulos. Se dicta la palabra y los alumnos realizan el esquema de la palabra dibujando los
circulos correspondientes.

Analisis verbal de la estructura de la palabra. Sin dibujar los esquemas, el
ensefiante menciona la palabra y los alumnos cuentan cuantos sonidos vocales hay en la
palabra y cudntos consonantes.

Introduccion de las letras que determinan sonidos vocales. Se introducen
simbolos que representan los sonidos vocales con letras moéviles, se sustituyen los circulos
rojos por las vocales que se van aprendiendo. El alumno aprende a trazar la letra y a
utilizar el lenguaje externo para decir cuantas letras vocales hay, cuales son y cuantas
consonantes.

Introduccion de las letras que determinan sonidos consonantes. Al igual que la
etapa anterior se ensefian las letras consonantes, en el plano material se sustituyen los
circulos verdes por la letra aprendida, en el plano perceptivo se ensefia el trazo de la letra y
en el plano verbal el alumno menciona cuales letras consonantes hay en la palabra.

Lectura. EIl paso a la lectura se da casi automaticamente al seguir las etapas
anteriores, pues el alumno ha aprendido a identificar cada fonema y su representante
grafico, por lo tanto, puede decodificar cada una de las grafias en su fonema
correspondiente e integrarlo en una palabra.

Solovieva y Quintanar (2008) clasificaron los fonemas del espafiol de la siguiente
manera, la cual puede ser una guia para la instruccion.

* Vocales: /a/, /e/, /i/, /o/y /u/.
* Sonidos de correspondencia unica: /1/, /t/, /t/, /p/, /n/, /d/, /m/y /t/.

- Sonidos diferentes de acuerdo con la vocal que le sigue: /g/, /c/ y /x/.
> Un solo sonido en combinacién con otras letras: /q/y /g/.
* Un solo sonido se representa con diferentes letras: /g/, /j/ y /x/.

* De acuerdo con reglas ortograficas: /b/, /v/, /s/, /c/, /y/, /11/.

> Dos sonidos diferentes se representan con una letra similar, pero diferente
enunrasgo /n/, /i/, /t/y /rr/

- Un solo sonido representado con dos letras: /ch/.
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En el programa que a continuacion se describe las etapas del método se adaptan de
acuerdo a las habilidades y logros de la participante, asi como a los tiempos y necesidades
de instruccion. Por lo tanto, en una sola sesidon se pueden trabajar dos o mas etapas.
Puesto que en el aula regular se revisan todas las grafias, en el programa solo se trabajan
los fonemas de correspondencia tnica con la grafia y los de un solo sonido en
combinacion con otras letras, lo cual se considera suficiente para que la conciencia
fonémica se consolide y el proceso de lectoescritura se beneficie.

Objetivo general

Mejorar las habilidades basicas de comunicacién escrita y lectura de una alumna con
retraso para su grado escolar en la adquisicion de estas competencias.

Objetivos particulares:

Promover el analisis fonético de las palabras.

Promover la representacion grafica de los fonemas en las palabras

Escribir palabras con fonemas de correspondencia tnica.

Distinguir la escritura y lectura del fonema £ en los casos ¢ y q; si como de gue y
gui.

+ Escribir y leer enunciados de manera convencional y con sentido comunicativo

Meta

-+

Aumentar el numero de palabras escritas y leidas correctamente entre una prueba de
ejecucion pre y postes.

Diseinio

Experto. Estructurado en 11 sesiones de una hora, dos veces por semana.

Recursos

1. Tres tableros de fomi de entre 10 y 15 cm de largo por 10 de alto con tres, cuatro y
cinco celdillas respectivamente (pueden usarse tableros con mayor numero de
celdillas segiin el nimero de fonemas en las palabras), circulos de papel blancos,
rojos y verdes, letras méviles del abecedario (ver Apéndice C).

2. Materiales basicos como hojas de block, lapices, colores, goma y sacapuntas
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Requisitos para el aplicador.

Para aplicar el programa se requiere tener conocimientos sobre el proceso de
adquisicion de la lectoescritura a partir de métodos fonéticos, de la teoria sociocultural el
aprendizaje y del método de ensefianza de la lectura de Solovieva y Quintanar (2008).
Debe ser capaz de ayudar al alumno a analizar auditivamente las palabras, cuestionar sus
ejecuciones para que se percate de errores y observar los cambios que indican progresos o
limitaciones en las ejecuciones del alumno. También debe ser capaz de alentar al
estudiante a superar sus errores y percibirlos como parte del proceso de aprendizaje,
reconociendo sus logros.

Evaluacion

Ademas de las evaluaciones formales de diagnodstico (pre intervencidn) y pos
intervencidn, se realizan autoevaluaciones en cada sesion que surgen del intercambio de
informacion entre el alumno y la residente acerca de los avances que se observan las
dificultades, lo qué le gusto y no al alumno, aquello que se facilita realizar, asi como los
progresos que el alumno percibe en su aprendizaje. Se realiza un registro en la bitdcora
sobre las expresiones verbales que el alumno realiza durante sus ejecuciones como dudas,
preguntas, auto instrucciones, pensamiento en voz alta y comentarios.

En la Tabla Bl se describen las actividades realizadas, las estrategias cognitivas
empleadas y los materiales especificos que se requieren para cada sesion. A continuacion
se describe a manera de ejemplo una sesién del programa.

+ Sesion 1. Analisis fonético de las palabras.
Objetivo:
+ Promover el andlisis fonético de las palabras.

Material: Tableros de fomi de tres y cuatro espacios de 4 cm, circulos de papel blanco de 3
cm de diametro. Bitacora. Palabras de tres y cuatro silabas con al forma consonante-vocal-
consonante.

Apertura: Se saluda a la participante y se menciona el objetivo de la sesion.
Desarrollo:

- Actividad 1. Se comenta a la participante que va a jugar un juego en el que
ella tendra que repetir las palabras como las diga la residente, quien enfatizard cada
fonema modificando el todo de voz, ejemplo: mama- mama-maméa-mama.

> Actividad 2. Se dice a la participante una palabra dos veces, una con
pronunciacion correcta y otra erronea, la participante debe identificar cudl es la
pronunciacion correcta. Se le invita a emular al modelo (residente) imitando la
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pronunciacion de cada palabra y poniendo atencidén a las diferencias, ejemplo: pajaro-
pajaro.

* Actividad 3. Se muestran los tableros y circulos a la participante y se le
permite familiarizarse con ellos. Se le da la siguiente instruccidon -vamos a jugar con los
tableros y los circulos, yo voy a decir un palabra y ti vas a contar cuantos sonidos se
escuchan y vas a elegir el tablero para poner los circulos segun el niumero de sonidos-.
Ejemplo: la palabra Sol, la residente enfatiza la pronunciacion de cada uno de los sonidos
alargandolos ssoolll, al mismo tiempo, con los dedos de las manos asocia cada sonido
para indicar que son tres sonidos. Sucesivamente se incrementan los sonidos de tres a
cuatro.

Nota: En sesiones posteriores la participante va utilizando la estrategia con mas
autonomia y los circulos son sustituidos por las letras méviles correspondientes.
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Tabla B1

Programa para desarrollar la conciencia fonémica y la asociacion fonema-grafia

Sesion Objetivos Actividades Recursos Estrategias cognitivas
1y 2. Andlisis fonético  Promover el analisis Repetir palabras de tres, Palabras de Imitar el énfasis del modelo al
de las fonético de las cuatro y cinco fonemas como combinacién pronunciar cada fonema:

palabrasyrepresentacion

materializada éstas.

3. Analisis fonético de
las vocales en las
palabras y
representacion
materializada de éstas.

palabras y su
representacion
materializada.

Promover el analisis
fonético de las vocales
en las palabras y su
representacion
materializada.

las diga el modelo.

Identificar el sonido
correctoentre un par de
palabras iguales pero
pronunciadas con distinta
entonacion.

Identificar la palabra que
suena distinto en un trio de
palabras donde dos de ellas
riman

Representar los fonemas de
una palabra con circulos en
los tableros.

Explicar cuales son los
sonidos vocales.

Repetir palabras y aplaudir al
decir un sonido vocal.

Representar los fonemas
vocales con circulos rojos en
el tablero.

consonante- vocal.

Tableros de tres y
cuatro celdas. Circulos
blancos.

Palabras de tres a
cinco fonemas de
combinacién
consonante- vocal.

Tableros, circulos,
blancos y rojos.

mama- mama-mama-mama.

Emular la pronunciacion y la
asociacion de cada fonema
con los dedos de la mano de
acuerdo al modelo; contar
cuantos sonidos son y decidir
que tablero utilizar.

Imitar el énfasis del modelo al
pronunciar los fonemas
vocales -

Emular la pronunciacion y la
asociacion de cada fonema
con los dedos de la mano de
acuerdo al modelo; contar
cuantos sonidos son, e
identificar cuales de ellos son
vocales y decidir que tablero
utilizar.
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Tabla B1
Continuacion

Sesion

Objetivos

Actividades

Recursos

Estrategias cognitivas

4. Introduccion a las
letras que determinan
sonidos vocales.

5y 6.Analisis fonético
de las consonantes /1/,
/m/, /t/, /t/, /p/,
/n/y/d/ enlas
palabras y la
representacion
materializada y
simbolica de éstas.

Promover el analisis
fonético de las vocales
en las palabras y su
representacion
simbdlica.

Promover el analisis
fonético de la
consonantes /1/, /m/,
/t/,/t/,/p/, /n/y
/d/ en las palabras y
su representacion
materializada y
simbolica.

Representar los fonemas
vocales de las palabras con
circulos rojos en el tablero,
después sustituirlos con las
vocales moviles.

Escribir palabras de tres y
cinco fonemas en una hoja,
dibujando circulos para
representar las consonantes y
escribiendo las vocales
correspondientes.

Explicar cudles son los
sonidos consonantes.

Repetir palabras y aplaudir al
decir el fonema objetivo.

Representar en el tablero los
fonemas objetivo en las
palabras con circulos verdes y
las vocales con circulos rojos,
sustituir con las letras
moviles.

Escribir palabras con las
consonantes objetivo, dibujar
circulos blancos para
consonantes desconocidas

Tableros, circulos,
blancos,rojos y vocales
moviles.

Hojas de block, lapices
y goma.

Palabras con /1/, /m/,
/t/,/t/, /p/, /n/y
/d/ de hasta siete
fonemas.

Tableros, circulos
blancos, verdes, rojos
y letras moviles.

Hojas de block, lapices
y goma.

Usar el lenguaje externo para
identificar los fonemas
vocales en las palabras.

Asociar cada fonema con un
dedo de la mano para contar
cuantos sonidos son.

El modelo brinda las ayudas
necesarias.

Imitar el énfasis del modelo al
pronunciar el fonema objetivo
en las palabras para
identificarlo.

Usar el lenguaje externo para
asociar cada fonema con un
dedo de la mano y contar
cuantos sonidos son.

El modelo brinda las ayudas
necesarias.
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Tabla Bl
Continuacion

Sesion

Objetivos

Actividades

Recursos

Estrategias cognitivas

7. Analisis fonético del
sonido /k/ en las
palabras y su
representacion
materializada y
simbolica, el caso de
/q/.

8. Andlisis fonético del
sonido /k/ y su
representacion
materializada y
simboélica en las
palabras, el caso de
/c/

Promover el analisis
fonético y la
representacion
materializada y
simboélica del sonido
/k/ en las palabras, el
caso de /q/.

Promover el analisis
fonético y la
representacion
materializada y
simbolica del sonido
/k/ en las palabras, el
caso de /c/.

Repetir palabras y aplaudir al
decir el fonema que o qui.

Formar palabras en el tablero,
representando con circulos el
sonido de g (k): poner el
circulo verde y encima el
rojo.Se le muestra la letra /q/
y se explica el uso de la u. se
sustituyen los circulos por las
grafias correspondientes.

Dictado de palabras con /q/.
Leer las palabras que escribid.

Repetir palabras y aplaudir al
decir el fonema ca, co y cu.

Se explica el uso de /c/ para
representar el fonema /k/.

Formar palabras en el tablero
con el fonema /k/, decidir el
modo de representacion
usando circulos, después
sustituirlos por las letras
moviles pertinentes.

Escribir palabras con el
fonema /k/ utilizando las
letras /q/ o /c/ y leer lo que
se escribio.

Palabras con que y
qui.

Tableros, circulos
blancos, verdes, rojos
y letras moviles.

Hojas de block, lapices
y goma.

Palabras con ca, co, y
cu.

Tableros, circulos
blancos, verdes, rojos
y letras moviles.

Hojas de block, lapices
y goma.

Imitar el énfasis del modelo al
pronunciar el fonema objetivo
en las palabras para
identificarlo.

Usar el lenguaje externo para
asociar cada fonema con un
dedo de la mano y contar
cuantos sonidos son.

Leer las palabras sefialando
con el dedo cada fonema.

El modelo brinda las ayudas y
correcciones necesarias.
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Tabla Bl
Continuacion

Sesion

Objetivos

Actividades

Recursos

Estrategias cognitivas

9. Uso del sonido /g/
(sonoro) en las silabas,

ga,go, gu, gue, gui

10. Escritura y lectura
de palabras.

11. Escritura y lectura
de cuentos.

Promover el analisis
fonético y la
representacion
materializada y
simboélica del sonido
/g/ (sonoro).

Escribir y leer
enunciados de dos y
tres palabras.

Escribir y leer cuentos.

Se explica el uso dela /g/ yla
/u/ yla forma de
representacion: circulos verde
y 10jO para gue y gui y verde
para ga, go, gu.

Formar palabras en el tablero,
dictado y lectura de palabras.

Escritura materializada (letras
moviles) Formara enunciados
de dos y tres palabras con
letras moviles.

Leer enunciados y realizar un
dibujo del que mas le haya
gustado.

Escribir tres enunciados.

Leer un cuento para en voz
alta.

Escribir un cuento de forma
planeada y con sentido
comunicativo.

Tableros, circulos
blancos, verdes, rojos
y letras moviles.

Hojas de block, lapices
y goma.

Hojas de Dblock vy

lapices.

Cuentos diversos.

Hojas de block, goma
y lapices.

Se le ayuda a la participante a
identificar los sonidos por
medio del modelado y la
imitacion.

Leer las palabras sefialando
con el dedo cada fonema.

Enfatizar los silencios entre
palabras.

Representar con puntos los
espacios entre palabras.

Leer las palabras sefialando
con el dedo cada fonema.

Realizar anticipaciones e
inferencias sobre lo leido.

El modelo ayuda a organizar
las ideas a través del didlogo y
guia el proceso a través de
estrategias de autorregulacion.

Nota: El modelo ayuda y corrige en funcién de la zona de desarrollo proximo (Vigotsky, en Hernandez, 1998).
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Apéndice C. Recursos utilizados en los programas de intervencion

Figura C 1. Tablero, alfabeto movil y circulos.

arco

<+ Figura C 2.Ejemplo de apoyo visual.

1. Hoja de autoevaluacion de cada sesion del bloque de escritura.

Nombre:

Fecha: Sesion:

Lo que mds me gustd hacer hoy fue: Hoy aprendi:
Me sirve para: Se me hizo dificil
Debo mejorar en: Hoy me senti:

@v
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II. Examen.
Nomobre: Fecha:
Corrige la palabra mal escrita.

carracol

Dalon binosaurio
T L/;/ ;{m
|\. f ll\\J ir—\AJ/)

0 ==
Darril

Jorra guarra
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II1. Hoja de autoevaluacion mensual del portafolio.

Nombre: Fecha:

En mi portafolio tengo:
Elegi este trabajo porque:
Tengo que mejorar en:

5Como te portaste?

no lo hice aveces siempre

Respete las reglas

Terminé mis trabajos a tiempo

Pedi ayuda a mis companeros

Le ayudé a otro companero a realizar su trabajo

Me di cuenta de mis errores

Comentarios de los padres

IV. Hoja de evaluacion de lectura.

Nombre: grado:
Fecha: Palabras por min.
Descripcidn:

Observaciones:

sDe qué tratard el cuento?

1.
2. 3De que fratd lo que leiste?
3. 3Quiénes eran los personajes?
4, 5Coémo crees qué termine el cuento?
5. Titulo Autor: Resena:
( |
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V. Hoja de comprension lectora de cada sesion del bloque de lectura.

Nombre: fecha:

Titulo del cuento: Autor:

sDe qué se tratard la lectura?

2 Quiénes son los personajes?

2Qué pasd en la lectura?

2Qué final le darias a la lectura?

sTe ha pasado algo semejante o qué harias si te pasara algo asi?
s Qué parte te gustd de la lectura?

s Quién te gustaria que leyera la lectura?

Observaciones:

VI1.Hoja de evaluacion de sesiones para padres.

Nombre: Fecha: sesion

Hoy aprendi:

Me sirve para:

Me gusté:

Me gustaria que mejorard:

Me gustaria que en la siguiente sesion:
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Apéndice D. Cuestionario de validacion ecoldgica para docentes

Instrucciones: Marque con una X aquellas conductas que el alumno

realiza:

Ha consolidado la lectoescritura ( )

Piensa las ideas antes de escribirlas ( )

Se percata de sus errores al escribir o leer ( )

Es capaz de corregir estos errores por si solo ()

Lee con fluidez ( )

Comprende lo que lee ( )

Identifica personajes y acontecimientos en lo que lee ( )

Omite o invierte letras ( ) cuadles

Deja los espacios adecuados al escribir ()

Usa adecuadamente mayusculas y minuasculas ()

Participa con entusiasmo en actividades de lectura y escritura ( )

(Cuales son los logros del alumno en lectura y escritura?

En cuanto a lectoescritura, ;qué considera que el alumno necesita mejorar?

(Qué diferencias observa entre el alumno y aquellos nifios que no formaron parte del
programa?
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Apéndice E. Cuestionario de evaluacion del programa para el alumno

Nombre: Fecha:

({Qué cambid de la forma como escribia al principio del curso a la forma en cdmo escribo
ahora?

(Qué hago antes de empezar a escribir?

(Qué necesito hacer para mejorar lo que escribo?

({Me doy cuenta facilmente cuando me equivoco al escribir?
(Cuando leo el titulo de un cuento imagino de qué se tratara?
(Cuando leo algo puedo entender lo que dice?

(Queé fue lo que aprendi con Andrea que me ha servido para hacer en mi salén o en mi
casa?

(Qué me gustaria mejorar cundo leo y escribo?

Cuando me equivoco al escribir o leer, yo:

(Cuando escribo me siento?

(Cuando leo me siento?

(Siento que soy bueno para leer y escribir?

({Mi maestra cree que soy bueno para leer y escribir?

({Mi papa y mi mama piensan que soy bueno para leer y escribir?
(Mis compaiieros del salon creen que soy bueno para escribir y leer?
(Qué me gust6 de trabajar con Andrea?

(Qué no me gusto de trabajar con Andrea?

Me gustaria aprender a:

Leer y escribir hacen que me sienta:

Contento Triste Molesto )
Confundido
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Apéndice F. Cuestionario de satisfaccion con el programa para padres

Nombre del alumno:

Persona que contesta: Madre( ) Padre( ) Abuela(o) otro: __
Marque las sesiones de padres a las que asistio

Junta informativa inicial ( ) Importancia de la lectoescritura ( ) Estrategias para
mejorar la atencién en casa () Elaboracién de un cuento entre mi hijoy yo ( )
Lectura de un cuento y entrega de reconocimientos ( )

Instrucciones: Estimado padre de familia, con el fin de conocer su grado de satisfaccién
con respecto al programa para mejorar las habilidades de lectura y escritura en el que
particip6 su hijo (a), le pido por favor conteste las siguientes preguntas marcando una X
en la linea que mejor describa su opinién dénde:

Satisfecho= fue de su agrado, fue ttil, adecuado
Insatisfecho= no le agrado, no le fue ttil, inadecuado

Muy Ni satisfecho, Muy
Satisfecho ni insatisfecho  Insatisfecho

Con respecto a las sesiones de padres

Horario en que se realizaron las sesiones

Utilidad de los temas que se trabajaron

Espacio y materiales utilizados

Claridad de la psicéloga para exponer los
temas

Facilidad para practicar en casa los temas
vistos

Con respecto a los avances observados en
los alumnos

Habilidad para escribir palabras y oraciones

Habilidad para comprender lo que lee

Capacidad de atencién

Capacidad para darse cuenta de sus errores
cuando escribe o lee

Capacidad para corregir los errores que
comete al leer o escribir

Habilidad para utilizar la escritura como un




Problemas de aprendizaje y autorregulacion

forma de comunicacidén

Habilidad para pensar en lo que va a
escribir

Desemperfio en las actividades del salén que
involucran lectura y escritura

Agrado por leer o escribir
({Qué cambios ha notado en la forma en como su hijo (a) lee y escribe?

(Qué considera que aun debe mejorar su hijo (a) con respecto a su lectura y escritura?
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