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Lt NIRO PLQUERD

Uns ez un alfio pequefio fue & 1o escuels, era bastante pequefic para una ascuela suy grande, pero  cuando
el nifio pequefio descubri que podis entrsr a su salon desde 1a puerte que daba al exterior estuvo fellz,
1 escuela ya no le patecis tan grande. Una mafana cvardo habla estado un tleaps en 1a escuela 1a saestra
dijo: Moy vawos s hacet un dibujo®, ---iQué bién! ---pensd el pequefio, e quscaie Bacer dibufos, podia
hacerlos de todas clases: leonss, tlgcis, pollos, vacas, trenes y barcos; sact sv cafa de crayolas y
eapezd a dibefar. Perc la maestra difer iEsparen! a0n no es tieapo de enperar, y esperd a que todos
estuviersn llatos, shora, dijo 12 maestra, vamos a dibujar flores, !Qué bient pensd el nldo, le gqustaba
hacer flores euy bellas con sus coayolas rofss, maranjas, arules. Pero la maectra dijo: !Yo los ensefiaré
cimo! esperen, y era roja con el tallo verde, ahora, dijo la msestra, pueden espera:, El pequefie alrd 13
flor gue habic hecha 1 msestra, y luego vi0 a que habis plntado, le gustata w2 1s stye, &35 na lo
difo, solo volted la hoja e hlzo una Plor como la de la maestra, era roja com el vello vecde. Otro dia la
msestra difo "hoy vamgs a hacer algo con plastilina tGué bién! pensd el pequefio, le gustaba la
plastilina, podia hacer tods clase da coses con elle, viboras, houbres de nleve, ratomss, cenloies y
eapezd o estirar y o revolver.su bola de plastilima, pero la maestra difo: iEsperen! aun no es tiespo de
empecar, y esperd & que todos estuvieran listas, Ahora, dijo la saestra, vazos o hacer un plate, ---Tfué
bienl ---pensd el pequelo, 1 qustaba hacer platos y toaenzd & haterlos de todas formas y tamthos.
Entonces la aaestra dljo: IEsperen vo les ensefard cdeal, y les vostrd coeo hacer un plato hordo, "Ahora
ya pueden empeza:®. E1 pequefio alrd el plato que habia hecho la saastra y luego vid Jos que €l habla
formado, te qustaban #ds los suyos, pero no lo difo. $6lo revelvio 1a plastiiina e hizo un plato cuno “ef
de 12 mazstra, era un plato honde.

Ruy pronto #1 pequeho aprendid a esperar, & ver y hecer coses fguules 3 1as de 1a maestra, y no hacia mas
cosas de 81 solo.

Luego svcedid que el niflo y su faeklia s mudzron o otra casa en otre ciudad, y el pequefio tuvo que It a
otrs escuels, esta escuela era mds grande que [a otra y no habia pueste del extetior a su salén, y el
priner dia que tuvo gque ir ah{ l» waestra difo: “Hoy vieos a hacer un ditujo®
---ikuy biénl penss el pequefio, v esperd a que la Baestra dljera, pero 11 maestra no dljo nada, solo
caninaba por 21 saidn. Cuando 1legd con é1, le dijo:
-==i¥o quleres hacer un ditwjo? .
-=+31, contestd el pequefo, v prequntd: dQué vawos a hacer?
---d0 56, hasta que lo hagas, difo 1a maestra.
£l pequefio preguntd: ---iCtao lo haré?
---Como qulerds, dljo la mgesta,
---iCualquier color?
-==§{ todos usaran las wisags colores como sabria yo quidn hize
qué y cubl es cual,
-~-No 3¢, contestd el nifio. ¥ eapezd a hacer una flar roja con el
tallo verde.

Original de HELEN 5. BUCHLFLY

Cd. Nezahualtoyotl, Mxlco, a & de Dlcienbre de 1985."



RESUMEN

El propdsito de esta investinaclon fue gesarrollar y probar  una
propuesta basada en una Aproximacion Constructivista para el
tratamiento de nifos que presentsn problemas académicas en el
area de 1la lectc-escrltura y las matemdticas durante los dos
primeros afos de 1la educacidsn primaris. Los sujetos fueron
seleccionados de una escuela semi-privada de clase socicecondmica
media, media-baja y baja. Las edades de los niflos fluctuaron
entra los 6 y los 8 afos. £l escenaric para el grupo experimental
fue wuna escuela preescoclar oficial en donde regularmente se
aplica el Curriculum con Orientacidn Cognoscitiva, y pars el
grupo control fue la escuela regular de los nifos.

El grupo experimental fue expuesto al clclo pasico el C.0.C.
bajoe 1a guis de una educadora capacitada en éste. Asi mismo, sB
incluyeron las propuestas de Lecto-Es¢ritura de 1a S.E.P. y la de
conceptos numéricos de Kamil, guiadas por la educadora y un
experimentador. €1 grupo control se mantuvo reclblendo la
ensefsanza regular.

Los efectus del Programe vy las Propuestas fueron evaluados a
través del Curriculum de Habllidades de Cuantificacién de Wang
(1878), de la Pruebe de Conservacion de NOmero de Plaget (citado
en Kamii, 1885), de la Lista de Verlflcacion para el
comportamiento de los nifios en los Jjuegos colectives (Barocio,
1990} y la Prueba Jiagnéstica de los niveles de desarrollo en la
Lecto-escritura (S.E.P.).

Nuzstra intervencion no logrd cuantitativamente el progreso
esparado en las cecnductas académicas de matematicas y lecto-
escritura de 1los sujetos experimentsles. La 1limitacion mas
importante fue la dlsminucién en el tiempo de aplicacion de las
propuestas. Sin emhargo, se encontro una tendencia al
mejoramiento de estas habilidades, asi como un cambio importante
en la conducta soclo-emocional de los sujetos.



INTRCDUCCION,

Con referencia a los problemas académicos, han existiido numerosos
debates raspacto a si deben conalderarse problemas de rendimiento
y abordaerlos dentro de la Educecidn regular o si son prooblemas de
aprendizaje y deben considerarse parte de la Educacidan Eapecial.
De hecho en 1la 1literatura en Kducacidon vy Fsicologia y
particularmente en el campo de los Problemas de Aprendizaje, ae
ha 1llegado a conaiderar como @l A4Area mas desorganizada vy
controvertida. De tal manera, qGque a p-sar de una amplia
investigacion, hay mucho todavia por resoluer en el campo de 1la

definicion, diegndstico y evaluacidn de estas dificultades (Wong,
1986:; 1988; Hammill, 1880).

En 1las dificultades para 5reclsar el término de problemas de
aprendizaje tambien se debaten los aspectos de néturaleza
etioléolca: razones fisicas, fisioléyicas, soclales, emocionales,
experiencla limitada, instruccion deficiente, etc.. Asimismo, se
discuten el tipo de caracteristicas de los sujetos : capacidad
promzdio baja, lentitul. lenguaje limitado, atencién diaspersa,

problemas perceptuales, etc.

Autores vomo Otto y Smith, (1é80) incluyen a los problemss de
aprendiza e como parte constitutiva de problemas de baJjo

rendimiento.

Mas aun, a purtir del andlisis do los definiclones en el campo de
prablemas de uprendizaje desarrollada por Hammill, (1990} resulta
evidente que el indicador en el cual estudicosos y profesionales

coinciden mis, se reflere al bajo rendimiento general y a 1los
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problemas en lectura, escritura y matemdticas (Macotela, 1892).

AOn cuando los problemas de aprendizaje se manifiestan en todas
las Areas de contenido, las ars=as, de la lectura, la escritura vy
las matematicas, adquieren una especial releuvancia, ya que las
capacidades que se adquieren en estas Aareas scn  herramientas
indispensables para la adguisiclon de conocimientos en general en

la etapn escolar.

Tradicicnalmente, 1ns métodos para la enseflanza de la lecto-
escritura han pasado por alto el proceso mediante el cual el
sujeto construye su conocimiento, lleganda a enfatizarse dopectos
como la sonorizacién de las letras, la escritura de los signous o
la memorizecién de reglas teniendo como resultado un  lector-

escritor incompetente (Ferreiro y Gémez Palacio, 1882;.

Asimismo, los métodos para enseflar las matemAticas no han
integrado la 4informacidn acerca de la manera en que los nifios
construyen los conceptos numéricos, noc se han preocupado por dar
oportunidad a «que el sujeto construya las relaclonss mertales
necesarias, a través de manlpular materiales, crear, construir vy
descubrir relaciones 1ldgicas entre los objetos, eventos ¥
acclones (Kamii, 1986, 1988). M4s bien, la ensefianza se ha
centrado en la memorizacisn, recitacidn, mecanlizacion de
operaciones y reallzescion de ederciclos donde el numero es  wvislo
como  la propledad de los onjetos como el color, la forma o &l
tamafio de los obJdetos, teniende como producto a nifios

dependientes de un arreglo espacial de cigitos especificao n o del



lapiz y papel o de otra persona para resolver  problemas

aritméticos (Kamii, 1584).

Porlemos  suponer que los efectos de acercamientos como éstos  se
veran magnificados cuando quienes reciben este tipo de
inastruceion son catalogados coma nifios con problemas académicos
y/0 de aprendizaje. Ademas, ls mayor parte de nifos tratados en
escuelas y clinicas =se les ha ayudado muy poco, por lo que
disfrutan coe wun exito académico minimo a través de sus afios
estolares. De esta manera el fracaso escolar se profundiza, y de
la misma forma., la frustracion, la infolicldad, is inseburidag vy
la bala auto-estima, cresndo un patron de fracaso-frustracidn-
fracasc a menudo dificil de romper (Coles, 1989; Otto y Smith,
1980) .

Por otro 1lado, la mayor parte de 1las Intervenciones para
soluclonar los problemas de aprendizalje se circunscriben
unicamente al 4mbito ocadémicn, comn el establecimiento de
habilidades escolares requisito, o requlartlzaci¢én para poner al
corriente al alumno, sin percatarse de que hay una estrecha
vinculacion entre los aspectos socio-emoclonales y los de

conacimiento (Coles, 1889; Adelman, 1989).

Es decir, los problemas académicos y/c de aprendizaje deben ser
tratados con acercemientos en donde =1 nifio tenga la oportunidad
de desernvoluerse en un ambiente educative gue le proporcione una

experiencla mas integral.

Para construir dichc ambiente educativo se integraron una serie-



de propuestas. En primer lugar, la planteada por el ciclo basico
del Currfculum con QOrientacién Cegnoscitiva, que incluye
caracteristicas muy estructuradas como son: 1) 1la planeacidn
donde el nifio pusde decidir lo que quiere hacer; 2) e. periodo de
tfabnjo donde el nifo realiza lo que planed; 3) el momento de
limpieza durante e)] cual el nifio guards los matarisles
utilizados; y 4) la asctividad de recuerdo durante la cual el
nific tlene la oportunidad de hablar acerca de lo aque hizo vy
relacionar lo que plangn eon lo aua, losré, este conbexto
ﬁrooo;ciona un ambiente gue promueve ei desarrcllo del nifo de
manera mas intearal, ayudandolo & lograr seguridad en si mismo, a
establecer conductas d= autorregulacidn, tomar declsajionea,
interactuar con nifios y adultos, & estar expuesto a experienclas
de aprendizaje que promucven el rdesarrollo cognitivo, a - promover
la responsabilidad de su conducta, etc. En resumen, estas
actividades tienen un efecto importante sobre el desarrollo
intelectual y la autoestima del nifo. Y dado que el interés fue
que los nifioe pudieran tener acceso al cicle basico del
Curriculum, éste fue guiado por wuna educadora capacitada vy

experimentada en esta tarea.

Integradas a eata primera propuesta, en segunde término se
plantearon otras propuestas que también se derivan de lo que en
educacién sg conoce como el acercamiento consiructivista (DeVries

y Kohlberg, 1987).

Estas propuestas fueron las sigulentes:

@



I. Hacer uso del Curriculum con Orientecién Cognoscitlva para
proveer un ambierte fundamentalmente interesado en 1a
promocién del desarrollo del nifo  (Hohmann, Banet v

wWeikart, 1930).

II. Enriquecer la estructura propuesta por el Curriculum con el
acercamiento a la Lecto-Eecritura gue se ha derlvado a
partir de los “rabajos de Ferreiro (Gémez Palacin y col.,

1884} . . . .

III. Usar lsa propuesta desarrollag~ por Kamil (1966) para 1la

enseftanza de los conceptos reméricos y la aritmética.

E} contenido de la tesis se organizar4 en tres capitulos. En
primer lugur abordamus el tema de la <ontroversia: ({Problemas
especificos de aprendizaje, bajo rendimiento escolar, problemas
académicos? por 1lo aqle en el primer capitulo haremos algunas

consideraciones sobre ello.

En 21 segundo capitulo describiremos los fundamentos que suhyacen
a la postura de las propuestas que integramos, =2l Curriculum con

Orientacién Cognoscitiva, el programa de Lecto-escritura y el
programa de Matemdtlcas, y la relevancia que &stas tilenen paras

los problemas académicos y/o de aprendizaje.

E1 reporte de la invesatigacidn que incluye toda la metodologia
utilizada se describe en el capitulo {II. Filnalmente, se discuten

los resultados encontrados y las conclusiones que didentificamos.



€n los Apendices repurtumos algunas dge las observaclones que
hicieron los maestros, asi{ como muestras dg los instrumentas de

medicion utilizados y material didactico de spoyo.
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CAPITULD I. LOS PROBLEMAS DE APRENDIZAJE, METODOLOSIAS MAS
UTILIZADAS ¥ POSIBLES RESULTADOS.

En este capitulo integraremos tres aspectos, sn la primera parte
haremos wuna serle de conslideraclones generales acerca de la
distincidn entre problemas de aprendizaje, problemas académicos y
problemas de bajo rendimiento. En una aegunda seccilon
describirenos algunas ceracteriaticas de las dificultades en
lecto-escritura ¥y matemAticas mas frecuentes. ¥ en el ‘tercer
apartado haremos una descripcisn de las aproximacionas
metodoldégicas mads wtilizadas para resolver los problemas de
aprendizaje y los posibles resultados obtenidos con el uso de

#atas orientaciones.

1. 1.0$ PROBLEMAS ACADEMICOS, DE APRENDIZAJE Y DE BAJO

NENDIMIENTO: Conslderaciones generales.

Como hemos mencionado con anterioridad, cxiste aran dificultad
para precisar el término problemas cs aprendizaje, y ésta radica
probablemente en el hecho de que invariablemente lo encountramos
asociado al bajo rendimiento en gereral y a problemas de lectura,

escritura y matematicas prircipalmente.

Desde 1983, Samuel Kirk furmuléd en Estados Unidos una definicidn
de problemas especificns en el aprendizaje la cual es de sobra
conocida por numerosos rprofesionales del area de educacion
especial tanto en ese pais como en el nueatro, la cual es

menc Lionsda frecuentemente en muy diversos escritos con



variaciones vy énfasis en diferentes aspec’os (Comfort, 1992;
Myers y Hammill, 1883; Gearheart, 1981; Quirés y Schrager, 1980;
Lerner, 1371). Hammill (1980) concluye que la definicién mas
precisa vy aceptada es 1la formulada por el Comitéd Naclonal
Conjunto de Problemas de Aprendizaje (National Joint Committee on
tearning 0Oisabllities, 1938; nue dice: "Problema de aprendizaje
es un término general que se& pefiere a un 9rupo heterogéneo Jde
desdrdenes que sa manifiestan en dificultades significaetivas en
la adaulsictdp y uso de habllidades para escuchar, hablar, leer.
eacribir, razonar y realizar opcraclones matemdtlceas. E;tos
desdrdenes son irtrinsecos al individuo, y se supone se deben &
una disfuncion del sf{stema nervic=o central, que pueden ocurrir a
lo largo de la wvida. Los problemas en las conductas de
autorregulacidn, percepcidn social, e interaccion soclul pueden
exisatir Junto con problemas de aprendi{zaje pero por si mismos no
los constituyen. Aungue los problemas de aprendizaje pueden
ocurrir Junto con otras condiciones de deficiencla (por ejemplo,
problema sensorial, retardo mental, pertusbacion emoclonal
severa) o cén Lnfluenclas extrinsecas (tales como diferenclas
culturales, instrucclidn insuficiente o inapropladal) ellos no  son
el resultado de estas condiclones o inficznsliez" {p. 77:. Desde
nueatro punto de vuista, el desarrollo de esta definlclén vy otras
anterieres, han sido un buen intento por tratar de identificar
este tipo de problematica. Porque a partir de éstas ha bhabido
grandes discusiones vy criticas por la necesidad de definir el
tarmino en los Estados Unidos, ver Hammill (1580} & Siegel

¢19688). También se han creado un numero diverso de asocilacliones



para atender a este tipo de nifos (Comfort, 1992). Incluso se har
enfatizado politicas a seqguir para spoyar la prevencion de estos
problemas mas Allé del saldén de clase, droponiendo que tanto
administradores como maestros y padres de familia contcibuyan
vara prevenir que los estudiantes con problemas de aprendizaje

fracasen en el sistema educacional (will, 1988).

Sin embargo, permanece la confusidn respecto a la ldentificacidn
Y pOr supuesta a la evaluacidn, *ratamiento y sclucidn de este
T e - -

tipo de prnblemaﬁ.

El término de problemas de aprendizaje se ha visto ascciado a
muchos y diversaos factores, a una probable disfuncidon cerebral, a
una discrepancia entre su capacidagd intelectual y su  logro
académico (Comfort, 1882), a wuna laguna en &l desarrollo
(Fakouri, 19381), a un retrasc madurativo (Romero, 1350}, al bajo
rendimiento (Otto' y Smith, 1980), = wuna beija auto-estima y
perdida de motivacion (Wallace & Mcloughlin, 18739), de tal manera
que  tampoco se ha podido 1dentiTicar con toda certeza asu
etiologia, o sus caracteristicas, mas blen por 1lo general se

ldentifica la sintomatologia, con propédsitos educativos.

Como vya menclondbamos, la principal caracteristica {1dentificada
en la sintomatologia de los problemas de aprendizaje, ha sido el
bajo rendimiento, por lo que consideramos importante mencionar la

categorizacion que hacen del términc Otto y Smith (1980):
1) Balo rendimiento con capacidad promedio.

Se refiere a los nifios que de acuerdo a su edad cronoldgica no



estan a su nivel de grado, su frazaso conduce a la  frustracion,
luego a problemas cmoclomales que Lnterfieren con sus  intentos

por aprender, creandg un problema de aprendizaje severo.

2) ARprendices lentos.

Las nifios con una capaclidad promedio baja & menudo son  llamados
aprerdices lentous. No se espera que se desempelien al nivel de  au
edad cronclogica. E£stos nifios ademds de desempeiaras abajo dg gy
nivel de grado, pueden tamblen desempefarse abajo de . sy

capacidad. .

3) Aprendices tajos brillantes.

Algunos nifioe quienes se desempefan bien en su nivel de grade
pueden ser rendidores bajos. Porque tlenen un C.I. alto p&ro no
desarrolian toda su potencialidad, debido a una falta de desafio
de sus capacidades, probablemente porgue las escuelas estdn mas
interesadas en que la mayoria de los nifos de wuna clast se
encuentren alrededor de su nivel de gradoe y plerden de wvista s

los nifocs que deberian estar por arriba de su grado.
4) Aprendices rengentes,

A este tipo de nifos generalmente les falta motivacion., Algunos
de ellos pueden alcanzar puntajes adecuados en pruebss de
rendimiento académico, pero fracasan dentro de las actividades
desarrolladas dentro del salén de clase. Ccasionalmente estos

nitios requieren apoyo de remedio.



5) Nihos con antecedentea de experiencia limigeda.

Estos nifos genarvalmenty han tenildo w dasventalda accin-cultural
¢ limitacion e¢n sy experiencla de lenguaje, pdr 1o qQue fracasan
al recibir instcouccidon Fformal. Ceneralmente estos nides son
rerdidores bajos y a menudo sud problemas para aprender se

vuelven compledos.

&) Ni1fos con desarrollo de (enguade lliaitado

ta Talta Jde un desarrollo de lenguale apropiado debide a la falta
de experlencia en el lenguaje, se pueda limitar seriamente el
aprovechamicnto académico, principalmentae 1o que se reflere s 1a

lectura y Areas afines al lenguaje.

Otto y Smith (1990) retoman los criterios proporcionados por Kivk
y Callager {1978) para identificar si un estudiante sufre de
problemas especificos de aprendizaje, concluyendo gue d&ctos
vienen a formar parte como una categoria de los rendidores bajos.

L.es criterios a saber son los saiguilentes:

a) Un criterio de dlscrepancia:

Debe haber discrepancias significativas en el desarrollo de
las conductas psicologicas del eatudiante (percepcion, atencion,
memoria) o disparidades no esplicadas entre 1la ejecucion

academica y otras habllldadea y logros.
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b) Criterio de educacidn especial:

El estudiante debe requerir educacion especial para
desarrollarse. ¢l criterio requiere que un programa de remedio

agpacial sea especificado para el individuo.

La exonectativa implicita es que el estudiante debe tener
tratamiento especial, no una ensehanza para “ponerse al

corriente™ y salir adalante.
e} Criterio da exclusion:

Son excluldos de la categoris, 1los eatudiantes cuyas
dificultades ae explican por causas de retarde mental, problemas
auditivos o visuales, perturbacidn emocional, o falta de
oportunidad para apcendar., S5in embargo, estoa sujatos tamblén
puedfen sufrir problemas de aprendizaje por lo cual necesitan

servicios miltiples.

Debido a la controverslia que existe en cuanto a identificacioen,
etiologia y caracteristicas del A4rea de los problemas de
aprendizaje, relacionadeo a ésto ldogicamente se encuentra la
dificultad en decidir la planeacion de un Curriculum y por ende
la orohlemdtica de decidir sl corresponde a la Educacion reqular
o & 1la Educacién especiasl, Pero 1o que al es claro en toda 1la
invastigacion generada alrededor del tema, es algo que permanaece
constante: el bajo rendimiento y la problematica en las  Aareas
académicas basicas, lectura, escrituras y matemadticas, por lo uue
un rotulo mas abarcativo y menas compledo es el de orablemas

academicos, 1incluyendo asi a estudiantes con problemas de baJdo



rendimiento, &on problemas para aprender y ademas con problemas

en las Areas basicas.

Para los propositos de esta investigacidn, utilizamos los
criterios mencionados por Kirk y Gallager, 1873 (en Otto y Smith,
1580), para ifdentificar a 1os nifos con problemas acodémicos y/o
de aprendizaje en 4i1eas académicas especificas. Asi mismo, de
acuerdo <on estos criterios los nifos con los qgue trabajamcs

pusden clasificarse en la categoria dz rendidores bajos.

2. DESCRIPCION DE LAS DIFICULTADES ESPECIFICAS EN LECTO-
ESCRITURA Y MATEMATICAS.

tn esta seccidn describiremos las dificultades que experimentan
~ los . nifios con problemas de aprendizaje. Como hemos visto, eéstos
son identificados principalmente cuandoc los nifios se enfrentan a
tareas de lectura, escritura y matemdticas. Desde la nerspectiva
cognitiva de Dockrell y M™McShane (1983), en primer lugar
consideraremos laos dJdificultades especificas en el procesamiento
del lenguade; despuéda identificaremos la problematica de los dos
procesos en el acto de leer, la decodificacién y la comprensldén
de 1a lectura; y finalmente, describiremos las dificultades que
presentan los nifios para establecer habilidades basicas

aritméticas.

a) Dificultades de l.anguaje.

Las dificultades de lenguaje son prohtilemas o desdrdenes para

comprender o producir lenguaje. La Asaclacién Americana de



Audicién-Lenguaje y Habla (ASHA) proporciona una “definicidn de

desérdenas de lenguade:

“Un desorden de lenguaje es la adquisicion, comprensién o
expresion ancrmal del lenquaje hablado o escrito. El  desorden
puede involucrar touos o algunos de los companentes fondticas,
morfolégicos, semdntlicos, sintdcticos o pragmaticos del sistema
lingliatico. Los individuos con desordenes de lenguaje
frecuentemente tienen problemas para nrocesar las ovaciones o
para abstraer informaclén significativa para almacenar (-]

memorizar informacién a corto ~ largo nlazo" (op.cit. p. 563.

El sistema de lenguaje es muy compledo por lo gue es improbable
que las dificultades de lenguaje tengan unea sola causa. Hay nifios
que parecen tener dificultad en un solo componente, mientras gque
atros tienen dificultades en muchos componente§. Se han
idantificadn  0os clases de procesos considerados como causantes
de las dificultades de lenguade: el proceso estructural del
sistema de lenguaje y los procesos cognitives de los gque depende

el sistema de lenguaje.

Dentro del proceso estructural del sistema de lenguaje se pueden
considerar varios aspectos como fuentes de dificultad: a) 1la
estructura fonoldgica de las palabras. Algunos de estos
desordenes pueden presentarse en  forma de substituciones,
omisiones, adicignes. etc. h) La semantica y el vnecabularia. 1| as
dificultades para encontrar palabras son aparentes en la
conversaclon cuando hay vacileaciones frecucntes, circunlocuclones

{rodeos), vuso de términos para llenar una frase como abh o

e



sobreuso de teérminos indefinidos. c) La sintaxis. Este aspecto
presenta una dificultad cuando 1os nifios omiten alguna palabra en
la oracidén, o el tiempo del verbo no corresponde al significado
de 1a oracisn, d} la pragmatica. Los problsmas en este rubro se
presentan cuando las palabras u oraclones no sen wusadas para
loarar una comunicacion efectiva, pueden estar sintacticamente
bien farmadas pera no tienen sentide para el contexto. Se
identifican tres tipos de problemas ea los nifos: 1) No san
responsivos; 2) colocan una sobre-confiznza en respuestas  tales
como  iminh o un asentimiento cch la cabeza por parte del escucha
para 1indicar el grado al cual se ha entendido su mensaje; 3) su
comunicacidn puede presentar una dificultac debido a la falta cde
aspectos especiflicoa de 3su discurso, tales como formas de cdmo

interrogar.

Dentro de les Fuentes posibles de dificultad no-lingiistica
haremos mencidén a tres de ellas. 1) El procesamiento auditiva.
Algunas dificultades de lenguaje especificas son causadas por
problemas para procesar la entrada de estimulos auditivos. Se ha
encontrado que los nifos con desdrdenes de  languaje  tienen
dificultad para procesar estimulos auditivos vreves zomo tonos o
sonidos del habla. Y también se sugiere que puede haber
diferentes tipos de prablemas de gprocesamiento auditivo que
contribuyen a diferentes tipos de problemas de
aprendizaje. 2) E1 trabajo de la memoria. Parece ser que
la pocea habilidad para almacenar informscidén es un factor que
contribuye a las dificultades de lenguale, Los nifios °~ con

dificultades de 1enguade retienen menos informacidn en al

1%



almacenamiento fonologico al hager usp de su memoria, y se
suglere que 4sto puede afactar la formacidn de una representacion
estable oe una secuencia de sonidos nuevos para la memoria a
largo plazo. 3) Los procesos cognitlveos., Se ha hipotetizado
frecuentemente que las dificultades de lenguaje reflejan una
deficiencia en los procescos cognltivos més genarales. Pero solo
se ha espaculado la relacldn entre la capacidao de lenguaje y una

interpretacidn dz representaciones simbdlices.

Debido a la heterogeneidad de las dificultades de lenguade,- es
dificil 1llegar a un acuerdo para establecer un sistema para
clesificar estos deadrdenes., Por lo que el autor describe una

clasificacidn mezclando criterios astiolédgicos v funcionates.

b) Dificultades en la lectura.

La lectura es un proceso complejo de habilldades gue incluye el
reconocimiento de palabras impresas, la determinacion del
significado de palabras y frases, y coordinar este significado
con el tema general del texto. El acto de leer Involucra dos
procesos fundamentales, el reconocimiento de palabras [}

decodificacidén, y le comprensién de lo que es leido.

Una dificultad comun referida a la lectura, es la llamada
dislexia, a la cual se le ha atribuido una etlologia genética.
Suder menciona tres tipos de dislexia: la disfonética, la
diseidética y la mezcla de las dos. E1 primer tipo se refiere al
reconocimiento de las palabras como un todo vy la  impogsibilidsd

de separar las palabras enn sanidos. El sejunde tipn se refiere al



reconocimientao  ds los sonidos de los palabras y a la dificultad

para reconocer las palabras como un todo.

Para lograr la comprenslidn de un texte se reguiere de un  gran
nomero de proceaps. La decodificaclon es sdlo uno de ellos. Se ha
encontrado aue los nifios gque decodifican inadecuadamente, también
presentan problemas en la comprensién. Sin embargo, ser un buen

decodificador no garantiza la comprersidn de la lectura.

tos nifios con dificultad en la lectura. frecuentemente tienen
problemas para tratar con estructuras sintacticas complejas del
lenguade hablado, Por ejemplo no pueden procesar las oraciones,
pueden leer palabra por palabra sin logrer integrar unidades
sintacticas mas grandes., Otro de los problemas es la dificultad
para integrar la informacidn de un texto, lo cual 4involucra un
encadenamiento de la informacidn acerca de alguien o algo a
través o= las oraclones. Un aspecto final :tribuido a la
comprensidn de 1a lectura, son las estrategias ejecutivas y 1las
habilidades metacognitivas, Cuando una dificultad en la
comprensién de la lectura surge, un lector normal a) detecta la
existencia de un problema y b) toma una accldn correctiva para
establecer estrategilas adiclonales como 1la re-lectura. Para
detectar wuna dificultad en la lectura se requlere gue sl lector
tenga algun sistema de mcnitoreo para detectar dificultades y que

tome una accidn correctiva.

c) Diflcultades en 1a Aritmética.

Las difizultades aritméticas ocurren en varlos sentidos. Algunos



nifos tienen dificultades en las primeras etapas con las

operaciones bAsicas de conteo, suma y resta. Una dificultad comin
ocurre al aprenger las reglas para manipular nUmercs escritos.
Muchos nifos fracasan al relaclionar los numercs hablados con la

version escrita.

Puede existir una dificultad en el conteo para establecer ung
correspondencia uno a uno. Otros errores que cometern los nifios se
encuentran en la realizecién de ooeraciones basices, por ejemplo:
a) dejar de sumar las decenas, ©) sumar las hileras de nimeros
mas que columnas, c) restar el nimero pequefio al ndmerc mayor en

la primer columna, etc.

a) =3} c)
12 24 12
+ 19 + 53 -
21 68 15

Otra dificultad presentada en situacliones de problemas con
numeros basicos, es el consumo excesivo de tiempo para

realizarlas.

En la aritmetice multli-digitos el ares de mayor dificultad - esta
en la adquisicién de los procedimientos correctos para '"pedir

prestado” v "llevar', especialmente cuando el numero es “cero®.

Otra de las dificultades que se presentan en este contexto son



los "historia-problemas" los cuales requieren que las
afirmaclones verbalea sean representadas en forma adecuada para

una manipulacldn matemdtica y pueda efectuarse un  procedimiento

ariimético.
3. DIVERSAS APRDXIMACIONES A LOS SROPLEMAS DE APRENDIZAJE.

Debido a la heterogeneidad de los nifios que sufren dificultades
en el aeaprendlzode, han proliferado dluersas teoring  y  mooelos
explicativos, generando una numerosa informacidn respecto a la
conrrptualizacion, 1dentlficacion, evaluacién y estrateglas de
intervenc.idn, con el fin de clariflcar este campo.

Romero (1940), desde una concepcidn mas flexible sqabre la
-etialugia de las dificultades en el aprendizaje, asumiendo la
posicién de un retraso madurativo tanto en lo genético como en lo
aprendidn, seflala que estos suelen atribuirse a tres variables

en general:

a) A uvariables personales tales como la herencia o lesiones

cerebrales.

b} A variables amblentales como entornos familiares y educativos

pobres,
c) A varlables de una combinacién interactiva de ambos tipos.

De tal manera gue las diferentes teorias y modelos explicativos
de las dificultades de aprendizeje, se situan en un continuo
individuo-amblente, con &nfasis en uno u otrc extremo o en la

combinacidén de amhos.



Dentro de las diferentes perspectivas para abordar los preoblemas
de aprendizaje encontramos la revision hecha por Coplin y  Morgan
{1988), analizando un modelo neuropsicolégico, uno de desarrollo,
uno conductusl, y proponiendc una persapectiva multidimensional

que integra a las tres anteriores.

Modelo Neurousicoléegiso,

Este modelo supone como basze de los desérdenss de aprendizale,
una relacidn entre las wmodalidades del aprendizaje vy las

funciones del cerebro.

Este enfoque supone que los Nifios con estas dificultades aprenden
de manera rualitativamente diferente que los niftos normales o los
aprendices liceramente retajdodos, fracasande en la  instruccidn
normal. No les ~. po=ible determinar un diagnostico de
anormalidad neurclégica en ellos, mas blen, presentan mas slagnos
neuroldgicos sudves aque los nifos sin dificultacdes. Tenblén
suporen que las baterias de pruebas neuropsicoldgicas pueden
diferanciar con gran exactitud a nifos normales, con problemas de

aprendizaje y con daflo cerebral.

Los tedricos aquienes conciben una etiologia neuropsicolégica de
los Jesdrdenes de aprendizaje, sostienen que la inhabilidad para
organizar, 1integrar y/o sintetizar informacidn requerida para
realizar tareas académicas tlenen uns dlsfunciédn cerebral come
base. Y 1las posibles causas de este déficit van desde un dafo

cerebral a8 un sutil desequilibrio quimico o eléctrico.



En resumen, la mayor parte de los teoricus neuropsicolégicos
estarfan de acuetdo en gue las dificultades wn el aprendizade zon
resultado Jde un desequlilibrio en las habilidades de procesamiento
da la informacidn m&s gue de un déficit cognitivo generalizado.
El desequilibrio es consecuencia de la disfuncién en uno de los

hemisferios del cerebro.

La aproximacién nue se utiliza como remedio, es enFocario al
tratamiento de las areas de mayor debllidad. E£sta intervencidn as
tnieflcaz - debido a due dirige su atencién a  las habiliﬁade;
disfuncionales. Estas estrategias pueden incrementar el estrés vy
la ansiedad debidn a que se enfocan en las habilidades més

pobres.

Una segunda perspectiva de remedic utiliza la For£a1eza
neuropsicolédgica del nific para adquirir habilidades academcias:
Por eJjemplo, los nifios con un hemisferio izauierdo funcichal s;
benefician més de un método analitico-secuencial que Iirnvolucra
habilidades auditivo-linglisticas; mientras los niffos con un

hemisferio derecha fuerte se beneficia mds de un metado de

procesamiento viso-espacial simultaneo.

Para abreviar, la perspectiva neuropsicoldgica supone que los
problemas de aprendizaje reflejan problemas de procesamiento
central, afectando la crganizaclion, integracidn y/o sintesis - de
la informacldn. iLas dificultades en el aprendirzaje son de una
naturaleza especifica, prousocadas por disfuncicnes o déficits
neuropsicoléalcos. Estos desdrdenss persisten con la edad vy

presentan problemas para responder a la instruc:idén normal.



La mayor dificultad encontrada en esta perspectiva e3 que
generalmente es inferida una disfuncion neurplogica, oerivada de
slgnos conductuales mas gue de un deéficlt fisiolégico abservable.
Ademas la estadistica ha revelado patrones generales de
. qtf}CUltades de aprendizaje, perc no han $lGo tan c¢laras pars
lograr una comprensién de una relaclén entre una disfuncién  del
aprendizaje y un problema neurclégico. Los resultados uolo
'exnligan_ parclialmente eata nroh]emat;cg‘ Por EJEmnlg, no pueden
explicar porqué los nifos aue presentan un perfil
neuropsicoléaico normal contintan teniendo problemas para
aprender, Yy porqué otres nifics se pueden recuperar cuando
iniclalmente han sido diagnosticados con un desorden de

aprendizadje.

A pesar de los problemas que presenta esta perspectiva,
identifica tres subtipos de destérdenes de aprendizale gue han
sido encontrados significativos. Estos son: problemas auditivo-
lingldisticas, viso-espaciales y dificultades mezcladas, gue han
sido encontradas como consistentes para vallidar un constructo
desd= una perspectiua neuropsicoléaica y han mostrado una validez
empirica a travégs de sus respuestas diferenciales a los programas

educativos y de remedio.

Perspectiva de Desarrollo.

Los subtipos de oproblemas de aprendizaje dentro de una
perspectiva de desarrollo estan basados en la interaccldn entre

las tareas de aprendizaje y el nivel maduracional del nifio. El



desarrollo - cognitivo sigue un patron de etapas diferentes en
forma creciente hacla niveles mas complejos del proceso de
pensamiento. Algunos investigadores sostienen que muchas niros
identificados como sujetos con problemas de aprendizaje son
generalmente inmaduros y no estadn preparados pura la compledidad

de las tareas de lectura.

Cuando al nifo le es impuesta una tarea de lentura
-indepandientemente de su indice de desarrollo, se wva quedando
atras en los requerimlientos sucesivos de eésta, por io que  edina
nifios no exhiben una alta dificultad especifica, sino demuestran
una laguna genmralizada entre las habilidades medidas y toda su

ejecucidn académica.

Una perspéctiva pilagetiana concibe al nifio -como uh aprendiz
gctivo nulen asimila y acomoda nuevas experiencias durante su

proceso de reorganizacidn del pensamiento.

Plaget propone cuatro etapas de desarrollo, el periodo
sensoriomotor que va del nacimiento a los 2 afios, en el que el
nific entlende el mundo solamente a través de acciones concretas
sin uns representacion simbolica; el periodo preoperacional de
lus 2 a los 7 afos en el que el nifio desarrolla representaciones
simbdlicas del mundo pero muestra pensamiento que es altamente
egocéntrico basado principalemnte en una comprension perceptual
mas que conceptual; en la etapa de 1les 7 a los 11 afos, el nifio

gesarrolla operaclones concretas y puede rcomprometerse en un
pensamiento cuantitativo y anslitico, puede clasificar objetos,

entiende 1la naturaleza de la conservacién y puede reallizar
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ciertas aperacioncs ldglcas reversibles. En 1a dtlima etapa de
lgs 11 afos en adelante, el nifo desarrolla operaciones formales

que incluyen razonamiento hipotético y abstracto.

Algunos tedricos de un marce plagetiano suponen que los nifies con
problemas de apvendizaje progresan a traves de los periodos de
desarrollo en el mismo orden gue lo hacen los nifoes normales,
pero con algun retraso. Mucha de 1la 1nvestigacidn sgbre
desarrollo cognlitivo en nlMos se ha enfocado a la etapa de

operaciones concretas, se ha encontrado que los nifos .. 305

T Lt it
croblemss de apiendt23fe muestran un retraso en la adquiaicién de

estas habllidades. En contraste con los nifos mentalmente
retrasados, los niflos con dificultades en el aprendizaje revelan
un retraso minimo en el desarrollo cognitive y eventualmente

pueden mostrar un progreso en el desarrollo normal.

Coplin y Morgan (1988) menclonan que algunos investigadores han
encontrado que los nifios que exhiben patrones estables de una
ejecucidn en las operaclones concretas, tienen un mejor desempefio
en las actividades acadeémicas gue los nlifios que tlenen patrones
lnestables en estas tareas. Asi mismo, han examinado retardos
maduracionales muy especificos gue suponen son criticos en el
proceso vel aprendizaje. Por ejemplo, la memoria a corto plazo vy
la atenclidén selectiva, aparecen con clerto retraso 2n los nifios
con dificultades de aprendizaje. £n la situacidén de una tarea de
memnoria a corto plazo, estos nilMos tienen une edecucidn similar a
nifAos normales pero maz pequefos: asi también mantienen su

atencidn por un tlempo mds prolongado en estimulos incidentales y



periféricos, mas gue los aspectos centrales de la tarea de

aprendizaje, que loz nifos que tienen un desempefo normal,

Algunos tedricos enfatizan 1la importancia de gque 1los nifios
cambien de wuna estrategia perceptual a una estrategls de
lenguaje, a8l progresar en sus hablilidades de 1la lectura. Los
nifos habilidosos en la lectura parecan usar una estrategla
fonoléaica para identificar palabras desconocldos, mientras que
los sujetos con menos habilidad muestran una mayor diFchltad
para usar un cédigo fanologico.

Otra perspectiva de desarrollo es la adopteda por Golden, 1981,
utilizando la teoria neuropsicoldgica de Luria, en nifios. Propone
cinco etapas principales de desarrollo neurolégico que
interactian con los reguerimientos de aprendizaje especitico. Que
van del nacimiento a la adolescencia. Hasta los 5 afos el nifio
pasa por las primeras tres etapas, que incluye el desarrcllo del
sistema de alerta, las Areas sensorlales y motoras primarlas, vy
las areas sensorliales y motoras secundarias. En este periodo el
aprendizaje del nifio ocurre dentro de una scla modalidad, en 1las
tareas gue requlere de una mpdalidad cruzada lo hace a traves del
aprendizaje de memoria mas que de uno integrativo. En la cuarta
etapa, se integran dos 0 mis modalidades sensoriales a través del
desarrolloc del area terciaria, la cual es mayor entre los Sy 8
afios y dura hastu la adolescencia. Las lagunas de desarrcllo gue
afectan el 4rea parietal terciaria se reflejan en problemas de
habilidades ~ducativas, las cuales son dependientes de un
aprenglizaje integrativo de modalidad cruzada. En la etapa filnal

gue ocupre en la adolesgencia, Inuolucra el gesarrollo de las



areas prefrontaies necesarias para producir y planear. Estas
etapas son Jdiscontinuas y cualitativamente diferentes, la entrada
a una etapa no predice la calidad o ejecucion de la sigulente

etapa.

La perspectiva de desarrollo resumida en las diversas
investigaciones anteriores, suponen que los problemas de
aprendizaje son el resultado de una falta de maduracién en
cualguiera de las havllidades oge procesamiento especifico del
desarrollo cognitive. Esta lnmadurez interactua con las demandag
de una tarea que va mas alld del nivel de desarrollo dei nife,
trayendo como resultado una habilidad deficiente. Una perspectiva
de desarrolle predeciria que 1los desdrdenes de aprendizaje
pueden llegar & sculuclonarse a través de la conjuncion de tareas
de desarrollc apropiadas al nivel cognitivo del nifio, del remedio
y eastimulacidn de habilidades poco desarrolladas o faltantes, vy
el paso del tiempo, lo cual permite al nifin madurar en forma

lenta sus areas de desarrollo.

Un principal problema con el modelo de desarrollo es gue la gran
variabilidad entre los nifos hace dificil determinar cudl es el
desarrollo de la etapa aproplada. El cuestionamiento sobre wuna
laguna de desarrollo contra una verdadera deficlencia llega a ser
extremadamente dificil de resoluer. btos nifios con. problemas de
:aorendizaje muestran un amplio rango de retrasos en casi
cualquier indice especificc de madurez, como en la atencidn o la
memoria a corto plaze, aun cuando también muestran empalmes de

estos indices en comparacidén con los de lo= nifios normales.

ki



ffuango son identificados 1os retrasos en el desarrollo, es
dificil determinar cémo es que interactuan con las tareas
instruccionales especificas, debldo a que los nifos con
dificultades en el aprendizaje exhiben a menudo un desarrollo

desisual.

Otro de los problemas que pressnta esta perspecliva es el fracaso
para explicar porqué cliertas inhabilidades parecen Ser
irremaediables, aon cuando el remedio es ajustado al nivel de

desarrollo del nifo.

Los aspectos potencialmente mas Otiles de este modelo Jde
Desarrollo garecen estar basados en el concepto de que el niuel
de msduracidn cambiante (y cognitivo correspondiente) del nifio ¢s
una consideracidn critica en la evaluacidn y tratamiento e los
desdrdenes de aprendizaje. E1 nivel de desarrollo cognitivo tutal
del nifo necesita ser evaluado asi como las habilidades de
procesamlento especiflco, como lea atencion selectiva y  las

habilidades de memoria.

Las estrateglas de tratamiento deben considerar la etapa
cognitiva predominante, asi como la posible etapa de transicidén.
Los métodos y niveles de instruccldn deben correspondeér a la
etapa cognitiva particular del nifio, y debe dirigir los retardos
especificos hacia una aproximacidn ideografica. Asi también, un
énfasls debe de ser puesto sobre la prevencldn de leos fracasos de
los nifios de alto riesgo quienes exhiben un retardn temprano en

el desarrcllao.



Perspectiva Conductual.

Para wuna perspectiva conductual no hay una definicidn exclusiva
de probiemas de aprendizade. Los niflos con dificultedes de
aprendizaje soh aguellios que preseritan una discrepancia entre las
habilidades Intelectuales y la ejecucldédn académlca esperada.
Estos nifos presentan problemas académicos en comparacion con
compalterags con un potenclal intelectual aimilar., Eata dJefinicign
identifica dos subtipos: a) aguellos nifivs quienes fracasan para
adquirir habilidades educativas iniclales y h) squellos quienes
no pueden progretar en el dominio de materlias bésicas. ’

La aproximaclion conductual cuestiona la suposiclon de un daficit
neurologico subyacente en la etlologia de los problemas de

aprendizaje.

Desde una perspectiva amblental, el contexto situacicnal del nific
-G

can dificultades en el aprendizale, es de fundamental
Importancia.
Los nifios lentos para adauirir habilidades basicas,

frecuentemente provienan de hogares con un nivel socioecondmico
bajo, especialmente aquellos en los que la actitud parental es
negativa hacia el logro académice. Se ha encontrada wuna fuyerte
correlacion entre la clase social y un alto valor de conocimiento
abstracto y de educaclén por su proplo blen. Las niflos que
frecuentemente son rotulados como sujetos con problemas de
aprendizaje, a menudo les faltar experienclas socloculturales vy

de lenguaje necesarias para el éxito académico.



. Las - diferencias individuales en algunos nifios con problemas de
aprendizaje se explican cuando el programa de lectura al gue han
slde expuestos ponen demaslado énfasis en una aproximacidn
holistica © en una analitica. Por ejemplo, una sobreinstruccion
con un metodo de lectura fonético, para un nifio quien necesita de
ura aproximacién wvisual, puede traer como resultado una

deficisncia en la lectura.

La adquisicion de habilidades basicas y el pragreso en
habilidades académicas posteriores son influencisdas por el

estilo cognitivo y coiductusl del nifio.

La perspectiva conductual supone que la causa de los desérdenes
del aprendizaje no es neceseriamente interna al nifio. Las
variables contextuales y la historia de aprendizale del nific scn
criticas para el desarrcllo y ls adquisicion de las habilidades
académicas. £l remedio da estos problemas esataria en la

modifilcacion de las condiciones ambilentales y de enseflanza.

Un problema principal con eata perspectiva es que no puede
explicar adecuadamente la especificiced de muchos nifios con
problemas de aprendlzade. Por ejempla, los factores
motivaclionales, de auto-eficacia y amblentales pueden explicar la
falta de leogro académico, pero porqué muchos de estos nifios
funcionan satisfactoriamente en algunas Areas académicas y en

otras lo hacen deficientemente

Los aspectos potencialmente mas Utiles de esta aproximacion estan
en 1ls especificidad de las estrateaias de tratamiento. El

tratamiento seleccionado para un desorden de aprendizaje

[N]
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dependeria el nivel particular y del patrdn de funtionamiento
académico del nifio. La historia de aprendizaje del nifio seria
culdadosamante revisada, asi como un andlisis de las habilidades
tanto adquiridae como faltantez. Las estrateglas de wnsefianza
diagndstica serian wusadas para determinar  las aproximaciones

efectivas para el nifo en particular.

Esta aproximacidn hace uso frecuente de estrategias de euto-
control, rar lo que son frecuentemente utilizadas para modificar
el estlile de respuesta. KXl obletivo de wstas técnicas. es
eventualmente facilitar la ejecuclion automatica. Los
procedimientos de entrenamiento directo, como las demandas de
auta-insctruccién wverbal, preden ensefar al nific =2 lograr una
velocidad de respuesta mas lenta, como en los nifios hiperactivos,

pero su mejoramiento 29 minimo en cuanto a exactitud.

Es 1importante considerar la estructura del saldn de clase y 1la
necesidad de una consistencia en las consecuencias para la

conducta de una tarea especifica.

Perspectiva Multidimensional.

Esta perspectiva toma algunos aspectns de las aproximaciones
neuropsicolégica, de desarrollo y cognitiva-conductual. Incluye
un amplio rango de desdrdenes ve aprendizaJe ubicados en  un
continuo, que wva de wun subtipo mediador A un subtipo de
produccian, £l primern inecluye Jdificuitades altamente especificas
gque tienden a tener una base organica, gque incluye aguelles nifles

con probiemas de aprendizaje afactados por un deficit de



procesamiento central. El sequndo Incluye nifios cuyo aprendizaje
es afectado por estrategias ineficaces, motivacién pobre,
deficiencias de enseflanza, privacicdn sociocultural y problemas
con lag habllidades metacognitivas. Ctros factores como retardo
an el desarrollo, estile cognitivo impulsive o disfuncionecs en la
atencié¢n, pueden estar asocisdus a diversos grados de dificultad

mediacional o de produccidn.

Para una perspectiva muitidimensional, la interdependencia de las
influencias arbientales, de desnreollo v nmeuroldglcas 30M
criticas para lograr habilidades académcias. En la evaluacién de
los desdrdenes de aprendizaje tomarian en cuenta los factoras
primariocs que contribuyen a estos problemas asi como la,
interaccitn de estas influznclas sobre el aprendizaje. Una
evaluacidn gue no considera factores maltiples, la efectividad de

sy intervencion estaria limitada.

Un posible tratamiento eataria basado un una interaccion de los
subtipos con intervencion~s especificas. Por ejemplo, la
capacidad de conclencia de un nific de sus hablilidades cognitivos
sigue un patron de desarrolla, los nifos cognitivamente menos
decariollados requierren de estrateglas especificas en lc tarea,
mientras que los nifios mas desarrollados puedan beneficiaree de

un entrenamiertu en habilidades metacognitivas.

Los tratamientos disefados para subtipos especiflicus necealtan
ser moudificados de wuna maners ideografica para dirigir la
constelacldon particular de fortalezas y debilidades presentadas

por cada nifio. Por ejemplo, si un nifio con un estile impulsivo y



una fuerte habilidad auditivo-lingdistica, puede beneficlarse uJe

ura estrategia verbal de auto-control.

Resumiendo, una perspectiva multidimensional supone que las

problemas de aprendizajfe pueden inferirse a partir de factores
neuropslicologicos, de desarrocilo y conductuales, asi como de una
combinacién de estos. Suborne ademds que para una intervencién
efectiva es necesario wuna evaluacldén profunda de todos 1los

factores contribuyentes.

Lus subtipos de oroblemas de aprendlzaje basados en una amblia
variedad de factores pueden ser Gtliles en los estudios de
evaluaclion, tratamiento y resultados, Estos subtipos pueden
conducir a 1intervenclones de evaluaciones mas efectivas,
extendiéndose mas alld del sintoma que es la aproximacion gque ha

persistido en el &rea de los desérdenes de aprendizalje.

Los programas re evaluacidn y tratamiento llegardn a ser mds
efectivos con una aproximacién multidimensional, considerando 12
interaceién compleja del mivel de desarrollo, las debilidades vy

fortalezas del procesamiento y el estilo cognitivo del nific.

Como wuna parte final de este capitulo describiremcs brevemente
algunas de las aproximaciones cognitivas mas relevantes que
eventualmente se han interesadn en el campo de los desOrdenes de

aprendizaje.

Los investigadores an  filosofia, psicologia, socinlogia,
psicolingliistica e inteligencia artificial, parecieron reconocer

al mismo tiempo que las explicaciones mas satisfactorlas del
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aprendizaje y conocimiento humano eran dependientes de las
conductas mediadoras, habllitadoras y de entendimiento no
observable. A este grupo de aproximeciones se le conocld como
ciencia cognitiva (Reid, 19893b). El Procesamiento de Informacidn,
la Metacognicidr, el Constructivismo y la Aproximaclén ecoldgica,
son las posiciones que principalmente han abordado el tema,

Hresko y Reid (1388) hacen un analisis de ellas.

Procesamiento de la Informscion.

La teoria del procesamiento de la Informacion surge de la unifn
de la teoria de la informacién y la tecnologia de la computadora.
De acuerdo a Reid (1993b) esta aproximacidn surgid come una
respuesta a las limitaclones del Conductismo, sin embargo abarca
muchos de los principios reduccionistas de eate enfoaue. Se ha
arguido gue el reetiquetamiento input y output en los diagramas

de flujo como estimulo y respuesta, hace la similaridad obvia.

€l estudio del procesamiento de informacian fue definido como la
forma en que el hombre colecciona, almacena, wmodifica e
interpreta la informacion ambiental o la informaclén gue ya esta
almacenada Internamente. Su obJetivo es entender no solamente
cual es la informacldn que adguieren los humanos, sino cdmo la
adquieren y c¢omo es utilizada en cada faceta de la actividad

humana.

Algunas suposiclones asocladas con esta orientacién son: 1) que
la gente es activa en su proplo aprendizaje y producird todas las

fuentes disponibles para asegurar un procesamiento exitoso; 2)



que hay una relacidn reciproca basica, integrativa, entre 1las
funciones de percepcidn, atencian y memoria; y J) la atencion, la
percepcion y la memoria son controladas por procesos mentales de
un orden maAs alto, llamados a menudo procesos de control central

a funclounes ejecutivas.

Low - -+ tos de la investigacidn sobre el aprendizaje 1indi:zan
que ctenals es el elemento méds importante de la situacidén de
ensefanza-aprendizaje, no los maestros, -las ieccionee, los

materiales u otros factores externos. Los nifios aprenden en -una
variedad de formas. Algunos de ellos estan estrechamente
relacionados a las experiencias proporclonadas por 1lo0s maestros,
como la lectura, imitacidén de un modelo, o discusidn de temas.
Pero el aprendizaje también depende de actividades internas que
el profesor no puede controlar. Los nifos edquieren mucho
conocimiento a través de elaboraciones cognitivas, al hacer

inferencias, estableciendo relacliones o imaginando.

Aunque el procesamiento de informacion puede no ser la respuesta
a las necesidadesas de una fundamentacion tedrica, porque la
explicacién acerca de la ejecucidn humana es insatisfactoria,
ciertamente tlene un papel importante para generar cotiocimiento
acerca de la naturaleza de los desérdenes de aprendizaje. Esta
perspectiva ha mostrado cémo la gente procesa la informacidn en
un tiempo real y los tipos de dificultades dJde procesamiento
experimentadas por personas con dificultades de aprendlzaje.

También se ha logrado informacion acerca de las dificultades rcon



la representacién, elsboracisn, conductas estratégicas y procesos

mneménicos.

Metacoygnicidn.

Se ha hechu una Jistinclon entre el conocimientu (cognicidn) y la
comprensién Jdel conocimiento {(metocoanician) . Je ha dewcrite a la
metacuvanicion como el oropio conccimiento acerca de los propios
procesos  y  productos cognitivos y lo relacionado a ellos. Un
ejemplo de metacogniclon es reconocer que uno tiene mas problema
para aprender una cosa que otra, o saber que uno Lendré Que
escribir en un papel algo que scguramente se nos oluldara. Brown,
1978 (Hresko y Reid, 1988) compara estas habilidades con lo que
tracdicionalmente se ha referido en educacién a2 ‘"habilidades Cde
estudiag"”,  Aunque el trabajo sobre metamemoria se ha enfocado a.
nifos normales y nifios retardados mentales educables, ha tenido

un Impacto sobre el campo de problemas de aprendizaje.

Estudiar variables metacognitivas, como predicéion. planeacion,
revisidr, y monltoreo, en niflos con problemas de aprendizaje
proporclona conocimiento de su funclionamiento gue puede conduci:
a un mayor entendimiento y a intervenciones educativas
productivas. También se ha arguido que un anallisis refinado vy
mas representativo de las dificultades de lectura de 1los nifios
con problemas de aprendizaje, se articula sobre el reconocimiento
de sus habilidades metacognitivas y procesos elaborativas

insuficientes.



Habilidades Especificas.

Una orientacién bien conocida en el campo de los . problemas de
aprendizaje ha sido el Modela de Habllidades Especificas,
asocliado con el trabajo de Kirk, Frostig, Qetman. Kephart vy
otrous., Este trabajo se ha caracterizado por un énfasis an la
percepcidn, atencidn y la memoria comc los bloques del edificia

sobre los cuales el funclonamiento coniceptual =5 con3truldo,

fata perspective ha interntade alslar las habilidades cognitivas
especificas, y se ha avocado a sntrenarlas, con la finalidad o
establecer clertas habilidades que permitan un Funcionamiento
académica aproplado. Sin embargc, loa  lnvestigadore: Jdc  esta
aproximacitn, han sida 1nhadbiles para demostrar que los
constructos hipntéeticos que intentan medir y entrenar, estén

relaclionsdos al éxito academico.

Esta aproximacion al estudic de 1la cagnicioh es demasiado
éstaficar y simplista 9 tiene un punto de vista muy pasivo del
aprendlz para ser de ayuda en clarificar los problemss de
aorendizade. No reconoce la Importancia del significaedo de la
actividad del aprendiz y no identifica que 1la atencidn, la
percepcion y la memorla estan bado el coqtrol de procesos de

orden mas altos,

La posicioén ccoldgica es presentada por Reid (1993b) sefalando

brevemente los aspectos centrales que la fundamentan.

s



Aproximacion ecoloégica.

Reid (op.cit.) sefula gue el Constructivismo de Vygotsky a
Ultimas fechas ha ganado una amplia aceptacién debido a que
representa una de las aproximaciones & la cognicién humana que

enfatiza el estudio del organismo en su ambiente.

Ura perspectiva ecoldgica toma seriamente al ambiente, enfocando
la cognicidn en escenarios comunes. Rara estudiar la formacidn de
conceptos, empleza con un andlisils de conceptos de la vida
diaria; para estudiar 1la peicepcian, empieza con el control
visual de la accioén en ambientes desordenados; para estudiar 1la
memoria empieza cun las clases de cosas que 13 gente recuerda
comunmente. Esta wvisién fuerza al investigador a mirar las
variables estimulo durante algun tiempo, y la conducta que ncurre
en el tiempo, mAds que en breves instantes vy resouestas

momentaneas.

Los psicdlognos con una postura ecoldgica son renuentes a
construir modelos o a postular eventos mentales hipoteéticos.
Consideran que estas hipdtesis sustituyen al cuidadoso analisis

del ambiente real y & los eventos reales que ogurren en eél.

Reid (op.cit.) considera que la inclinacidén fundamental entr= los
cientificos interesados en los destrdenes de aprendizaje bhan
cambiado de 1a utilizacidn de materiales y leccicnes a 1la
actividad del nifio, aceptando que el organi.mo  humano ea
Inhervntemente activo , se auto-regula. Actualmente parece ser un

foro receptivo para wuna nueva mirada al constructivismo,



especialmente al constructivismo soclal. No importa si el
constructivisme tiene una aproximacién social o ecolégica, 1o
relevante es que la mayor parte de los investigadores han
reconocido ‘la  importancla de eatudiar la cognicién humana 1n

situ.

Se ha hecho una critica a la investlgacidn sobre desordenes de
aprendizaje. Ya que nucha de la literatura ha sido dirigida hazia
los procesos que ocurren dentro del individuo, haciendo uso del
procesamienta de intormacion., Muy pocas investigaciones se .han
dirigldo a estudiar varisbles interpersonales y menos estudios
aun se han reallzado para examlpar efectos amblentales, EL
trabajo que se ha hecho ha stdo dirigido a estudiar variables en
forma separada. 5}endo este punto muy i-Jortente para el
tratamiento de 1los desordenes de aprendizaje: en el escenario
educativo tndns los niveles de variables operan en un

microcasmos.

La vision ecoldgica es muy importante para la postura adoptada
por los representantes del Haolismo qulenea ae oponen 2 gue: 1) el
conductismo siga _dominando la evaluacion y las précticas
instruccionales de la educacién especial; y que 2) el
procesamiento de ls informacinn mecanicista y reducclonista sean

el marco para construlr la teoria y la investigacidn.

La aproximacién Vygotskiana y otras apraximaciones ecolégicas
actualmente empiezan a tener un Impacto creciente sobre el

astudlo de los desdérdenes de sprendizaje en una  wvariedad de
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campos de cuestionamiento gue son arménicos con el punto de vista

Holistico.

Nuestra pnsicien respects al tema de 1las dificultades de
aprendizaje, se basa en nuestra experiencia. Hemos visto que, los
uroblemas de aprendizaje y/o académicos se presentan en las
tareas de lecto-escritura y matemdaticas principalmente, pero
tamblén las encontramus er otras Areas de hablllidades comn en la
canrdinacién motri? flna, la soclalizacldn y algunas otras,
Generalmente éstas son exhlbidas por nlos de un extracto
socioeconsmico bajo, aunque tamtlén es pusible encontrarlos en

otros niveles soclo-culturales.

Consideramos que los problemas de aprendizaje pueden tenmer una o
var{as_ causas, desde un determinante neurolégico hasta un
problema de curriculum, o ambos. Como el primero no lo podamos
detectar especificamente en muchos casos, es importante enfatlzar
el segundo, dentro de un ambiente especifico. El ~edlo amblente
escolar y familiar en el ‘que se desenvuelue el nifio tiene un
efecto muy importante sobre su conducta, de hecho, no creemo:< cue

ningun profesional descarte esta posibllidad.

El ambiente escolar debe de ser dirlgide no solamente a
desarrollar experieéncilas cognitivas con finalidades de mejorar
s6lo el rendimiento escolar, sino también se debe hacer énfasis
en el estableciinientoc de habilidades para relacionarse con otros.
El medio ambiente a ser creade dJdebe soportar soclal y
emocionalmente al nifio, el cual puede ser logrado & trauvés de

crear un ambiente estimulante, cAlido y apropiado al nluezl de
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dasarrollo d=l nifio, en donde se le permits desarrollar su
autonomis, en cuanto a tomar decisiones, a ser apoyado en sus

intentos de nuevas respuestas a una tarea, a permitir el
enfrentamiento a la resolucion de problemas, a permitir la
soclallzacidn con compafleros y adultos, y ser respetado  como
persona pensante que es capaz de realizar muchas tareas siendo
todas ellas importantes, de esta monera, el nifio podra adgulrir
la seguridad y motivarnion, para desarrollar su potencial =zl

méaximo.

Por otra parte, el ambiente familier es una fuente de aﬁrendi;nja
y apoyo a todo lo que hace, ya gue los padres y los hermanos
moldean y programan su conducta, lo cual estA matizado por 1la
forma en que el se conduce dentro de eilla. MAs tarde los patrones
de conducta adquiridos en c©u familla son exhibidos en el
zscenario escolar, los cu&les son la base para su comprrtamiento
dentro de &1, De la misma manera en que su conducta dentro del
escenario familiar es estimulada y apoyada, ¢l espera gue suceda
lo mismo en cnalquier otro medio. Cuando &sto no sucede hay una
alta praobabllidad de gue se presente un problema escolar y/o

algun otro tipo de dificultad.

Dado aue la familia es una fuente importante de estimulacidn, adn
cuando el factor daterminante de los problemas de aprendizaje
sea de tipo neurologicn, bajo un adecuado apoyo famlllar el
individuo puede tener un prondstico mas benigno. De tal manera

que es Importante gque la escuela fomente la vinculacion con  los

R



padres de familia, con el fin de gue el nific tenga posibllidades

de desairollarse integralmente.

Siendoc cangruente con este trabajo, el acercamiento
constructivista representados pur autores como Plaget, {(1880),
Reid, Hresko y Swanson (1993c) o Vygotsky (1978) of recen
posibilidades para el diagndstico y tratamiento de los problemas
de aprendizaje. Las reflexiones mencionadas son las razones por

las que hemos e2leqigo csta orlentaclon



CAPITULD II. UN ACERCAMIENTO CONSTRUCTIVISTA A LOS PRODLEMAS
ACADEMICOS. '

1. EL CURRICULUM CON ORIENTACION COGNOSCITIVA: Caracteristicas

Esenciales.1

Come: yeremod méa adelante, esta propueste se encuentra basada  en
1la teoria Jzl desarrollo evolutivo el nifo y en -5
invustigaciorus que apoyan un modelo de deserrolla cognoscitivo.
l.Las habllidades cognitivas del nifio se dasarrollan madiante la
exploracion actlva e fnvestigacidn, por descubrimiento personal,
reorganizacidn fisica del ambiente e interaccildn con los adultos

y compafieros.

Tante el maestiro como el nifio tianen una funcidn especifica
dentro del salén de clase, en donde ambos pueden planear vy
evaluar las actividades Yy experienclas spropiadas para el
desarrnllo evolutivo del niflo. Para ésto se establece una rutina
consistente y un ambiente organizado gue facilite el aprendizaje

activo.

Este nropuesta tiere sus ralces an una aproximacian
caonstructivista, y ha sido aplicad» princlipalmente a la educacion
prenscolar. Para esta inuestigacicon se 11avd a cabo a nivel de
gducacion primaria. A continuacidn haremcs una resefia de la

! La descripclon del €.0.C. fue elasborada tomando como referencie
el articulo de Barocio, R, {1982).



historia del Curriculunm, sus bases tedricas y sus

caracteristicas.

a) Historia.

El Curriculum con Orientacién Cognoscitiva (cocy), fue
desarrollada originalmente por la Fundacién de Investigaciones
Educativas High/Scope, bado la direccidn de David Weikart con
sede en Ypsilanti, Michigan naciendo como parte del movimiento de
educaclon compensatoria de los afios sesentsa en los Estados
Unidos. Esta propuesta educativa ha ide caﬁbiandn a través dellas
afios hasta alcanzar su versidn actual, la cual se describe en el
libro "Nifflos peqguedos en accidn” (Hohmann, Banet y UWeikart,

1984) .

El desarrollo de esta propuesta educativa ha pasado por wvarias
fases, la ultima de las cuales se resefia en "Niflos pequefios en

‘accion" (op.cit).

Al revisar la teoria de Jean Piaget, se percataron que era el
instrumento gue les faltaba para apoyar el desarrollc cognitivo
‘del nifio, sintetizande el programa de la siguiente manera: ..."%el
maestro acepta la i1dea de que los nifios se encuentran en
diferentes etapas de desarrollo y trata de ensefiar a cada uno las
habilidades propias de su etapa para que pueda avanzar a la
siguiente. Ad4n cuando se emplea la terminologia piagetiana y 1la
clase se organiza em torno a metas de desarrolle, el maestro
todavia instruye primordialmente mediamty preguntas para las

cuales ya conocc la respuesta; prueba constantemente a los nifios



‘con " sus preguntas, £l nino tiene mas libertad que antes para
interactuar con el ambiente, pero no se le concede el tiempo a la
libartad para tomar realmente la iniclativa o, mas adecuadamente,
para compartir la iniciativa en 21 proceso de aprendizaje."

{Hohmann, Banet y Welkart, op.rit.)

Actualmente la mejor deseripcién oel Curriculum con Orientacion
Cognoscitiva se encuentra en la traduccion de la obra de Hohmann,

Banet y Welkart, (op.cit.

Resumienuo Lo ocurrido en estas fases, podemos decir que el COC
es un programa educativo Inncvador para los nifios preescolares,
que pretende hacer realidad una serie de implicaciones
pedagdgicas qus como ya dijimos, se derivan de la teoria del
desarrolle intelectus) de Jean Plaget. Su objetivo primordial es
¢rear un programa educativeo gue sea vélido en térininos de
desarrollo, es decir, que ejercite y desafie las capacidades que
surgen &n una determinada etapa del dzsarrollo; que estimule vy
ayude al niffo a desarrollsr su patron distintivo de intereses,
talentas y metas a largo plazo; y que presente la experiencia de
aprendlizaje cuanda el alumno se encuentre evolutivamente en
mejores condiclones para dominar, generalizar y retener lo que
aprende, asl como de relacionarlo con las experiencias previas vy

las expectativas futuras, (Hohnan, Banet y Weikart, op.cit.)

En México, el Curriculum con Orientacién Cognoscitiva fue
adaptado, aplicado y evaluado a través de un proyecto de
investigacion que se llevd a cabo durante cinco aflos en el Jardin

de Nifas "Antdn §. Makarenko' durante loe 80+=. lLos resultados de



esta investigacidn han sido reportados en diversaa fuentes. (En:
Barocio. Espriu y Garcia, 1988a y 1888b). También, como producto
del trabajo realifzado se han efectuado otras inuvestigaciones

(Vease: Barncile, Garcia, Rojas y Alatorre, 1591).

b) Bases conceptuales del modelo de High/Scope.

Dentro dJe 1los fundamentua uur subyacen al  Curriculum con
Orientacion Cognoscitiva de High/Scope, astan por una parte una
serie de creenclas acerca de lo que cs deseable para ls educacion
del nifio. Por otra, estAn las teorias e investinaclidn acerca del
desarrollo de Plaget y otros autores, gque han guiado la eleccion

de metas y procedimientos instruccilonales.

Creencias acerca de la aducacisn.
L1}

lLos programas educativos deben responder a las necesicades de una
sociedad cambiante. No es muy probable que los estudiantes puedan
adquirir a través de una experienclia educativa toco el
conacimiento que requeriran en el futuro. Porque si bien es
clerto que los nifios deben adaquirir habllidades académicas,
también tienen la necesidad de poseer habllidades personales vy
actitudes que 1les permitan desenvoluerse con conflanza en 1las
relaciones humanas y usar el conocimiento parea resolver problemas

eon este momento y en el futuro.

i.os -nitlos aprenden a ritmos diferentes y tienen intereses
experiencias distintas. Su potencial e crecimiento probablemente:

sir asarrvollard mas si los apoyamus para iniciar y planear muchas



ge sus experlencias de aprendizaje en ambientes en 1los cuales
puedan comunicarse libremento con sus compaferts y otros adultos.
Estas experiencias de aprendizaje deberian 1incluir muchas
gportunidacles para formular problemas 1nteresanté§ a traveées de

actividodes en las que puedan trabajar con materiales concretos.

fa adquisicidn del lenjuaje y otras hablllidades académicas
frecuentemente se logran durante el tiempe en oue los nibos
trabaJan resolviendo problemaz que allos mlsmos se plantean. Las
capaclidades cognitivas "subyacentes" se desarrollan en estadios y
lag actividades de aprendizaje en las escuelas deberian apoyar el

crecimiento d= estas aptitudes.

Dentrc de la reforma educativa en Estados Unidos, un propdsito
importante ha side el mejorar las oportunidades de aprendizaje
académicas para los nifos de bajos recursos. En muchas ocasiones
el acercamlento a estos problemas ha sido el ensefiar habilidades
aradémicas, béAsicas a través de ejerciclos y otros métodns de
instruccion directa. En contraste con High/Scope, los maestros y
padres de familia que participan ahi, buscan desarrollar un
amplio rango de habilidades en la soluclén de problemas
conceptuales y la comunicacldn Lnterpersonal esenclales para
vivir satisfactoriamente en la escuela y posteriormente cuando
llegan a adultos. De esta manera las hstllidades académicas son

una parte fundamental pero limitada del aprendizaje total del

nine.

£n base a Kohlberg, (1968) High/Scope .nn considera que el

propasito fundamental de los programas educativo~ sea el aralerar
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la tasa a la que los nifios adyuleren capacidades cognitivas. Por
lo tanto, High/Scope no disefia ejerciclos para "acelerar” el
desarrollo cognitivo de los nifios. Mas bien, los prouee de muchas
oportunidades para que usen, de manera constructiva, en una

diversidad de escenarios, las habilidades qua ellos ya tienen.

La aplicacidén que hizo High/Scope de la teoria de Piaget no es
directa, mas bien representa adaptaciones de algunas de las ideas
de sus escritos. A continuacion se describen algunas de las ideas

que le han sido utiles.

Estadios de desarrollo cognitivo.
Para Plaget, el desarrolleo de los nifias es un pPIoceso
discontinuo. En apariencia estos estadios son secuencias
invariantes que se relacionan vagamente con la edad . cronoldgica.
Para High/Scope estos cambios cognitivns relacionados a la edad
establecen ciertos limites en el rango de tareas gque los nifios de
una determinada edad comprenderan, de acuerdo a4 los diferentes
estadios cve desarrollo se pueden planear actlvidades y materiales

lnstruccicnales aproniados al nivel de comprencian de 1o+ nifios.

Conceptos matematicos y cientificos.
Para apoyar el aprendizaje d¢e los nifios en las clencias y en las
matematicas, dentro de High/Scope, se seleccionaron varios
conceptos pilagetianos comao las clases, las relaciones, la
cantidad, la conservacion, el espacio, el tiempo y la causalidad.
Fueron utilizadas -actividades tales como coser, Ltrabajar con

madera, hacer misica, etc., las cuales dan la oportunidad para
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que los nifios usen sus repertorios de conceptos al solucionar

prablemas y razonar activamente.

Mzcanisinos para el aprendizaje.

Otros mecanismos para el aprendizaje que han 4nfluldo en 1la

perspectiva de High/Scope son:

1. w«a represantacién. Plaget (1970) establece que los nifaos
adquieren conocimiento a través de un procesc ‘representacionalt
que llewya a lu- Tormacion da eétructuras"ccgnitivae 1lam;das
esquemas. £n High/Scope se tradujo esta informacién acerca de la
representacion en el "proseso del nife" de planear-trabajar-
representar-evaluar. Los niifios usan la representacion comc un

Instrumento activo para ganar y consolidar entendimiento.

Los nifios del COC logran la representacién del conocimiento a
través de tareas como: a) planear actividades que se llevaran a
cabo, describiendo éstas vy  sus resultados en afirmaciones
verbales o0 escritas; b) imitar experiencias pasadas en las
actividades de Jjuego y construir representaclones de objetos
familieres; c) dibujar objetos, mapas, diagramas y graficas para
representar interaccionss con el ambiente; y d)  preparar
materiales escritos con el fin de construir habilidades de
expresion y comunicacison. £1 proceso representacional es.uaado en
el modelg de High/Scope para apoyar la transformacion de las

experiencias en contenido conceptual.



2. Experiencias on objetos materiales., Como Pilaget aseguraba que
la fuente primordial del aprendizaje estaba en la manipulacion de
materiales concretas para soluclionar problemas, High Scupe retomd
&sta parte, PFero la manipulaclidn de vbjetos en si misma no
garantizan que el aprendizade ocurra, sino cuande las actividades
lievan a 1la formulaclidn de problemas y esfuerzos serios por

resolverlos es lo que hace gue se dé 21 aprendizaje.

3. Ce=ovrollc de habllldades sociales y Jde comurnilcacion, Pileget

(1962), Smilanski {1968) y Brurmer et al. (1966) seitalan qus  las
experiencias de interaccidn social pueden Influenciar la tasa de
desarrollo cognitivo. Por lo que la disposiclén Fiaica‘del saldn
debe ser diseflada para permitir que los nifius interactden
%reéﬁéntemente en peguerios arupos con el fin de representar  sus
percepciones y sentimientos. Lasc areas de trabajn faclilitan 1la
oportunidad para que se dé la intersccidon  nifo-nifio y nifio-
adulto. Por otra parte, la ensefanra del lenguaj:s esia basadn  en
creenclas de que éste es una habilidad social y de que el
lenguaje hablado provee la base para el lenguaje esciitu, como lo
sefalan Van Allen (1978) y Stauffer (13%5). El1 ©CNC proporcciona
muchas oportunidades para aque los nifios se comuniquen e
interactden socialmente, a traves de narraclones de sus
experiencias personales, pidiendo informacion para algun

proyecto, diversas actividades de lectura y escritura, ete.

c) Caracteristicas del Curriculum con Orientacion Cognoscitiva.

El mudelo educativo del Curriculum con Orientacidn 'Cognoscitiva



postula 11 metas a largoc plazo, gQue a su vez »e clasifican en

tres grandes categorias:

I.

1I.

III

Persecucion de intereses e ideas.

Habilidades para decidir acerca de gqué¢ se va a hacer y camo
se va a hacer.

ttabilidades para definir y solucionar problemas.
Autodisciplina, foentificacion de metus__ paresonslns ¥
capacidad para liavar a cabo y cbmplatar tareas autoelegidas.
Un espiritu inquisitive y un sentimiento npersonal de

metas y valores.

Desarrollar interesgﬁ y/o aficlones que puedan ser cultivados

tanto dentro como fuera de la escuela y a traveées de la vida.

Vivir y trabajar exitosamente con otros.

Habllldades para participar con otros nifios y adultos en la
planeacion en grupo, el esfuerzo cooperativo y el liderazge
compartido.

Habilidades para comprender la marnera en que otras personas se
expresan a través del lerijuaje o de las representaciones escrita,
artistica y grafica.

LLa apertura a los puntos de vista, valores y conducta de 1los

demas .,

Usar un amplio rango de bhabllidades fislcas e
intelectuales.

Habilldades de expresion -hablar, escribir, dramatizar vy
representar qréaficamente las experiencias, sentimientos e {deas.

Habilidgades psra aplicar la clasificacisn, la seriacidon vy
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razonamiento espacial, temporal y‘ cuantitative en diversas
situacionas de la vida.

-~ Habilldades en 1us artes, clencias y el movimliento fisico como
vehiculos hacia 1los cuales dirigir los talentos y energias

personales.

Para lograr estas metas, el programa educativoc propone tres
elumentos estructurales: el arrealo del saldn en Areas de
trabair., unAa  rutina oiaria consistente ¥y uﬁ ﬂruﬁeso de
planeacidn, conduccidén y evaluacidn de la ensefianza gulado opor
las experiencias clave paura el desarrolleo intelectual,socio-

emocional y motriz del nifo.
a) E1 arreglo del saldn de clase en areas de trabajo.

t.a manera en que un maestro dispone y arregla el espaclo  fisico
de un salén de clase, afecta 10 que los niffios hacen, lo que
pueden hablar respecto de su trabajo, las relaciones que
establecen con otras personas, la forma en que usan lus
materisles, stc. En una palabra, afecta el contexto en el que la

ensefianza y el aprendizaje pueden ocurrlir.

Un ambiente en el gque sblo hay mesas y sillas enfrente de un
escritorio no crea oportunidades para el aprendizaje activo, para
el desarrollo de la autonomia, para la interaccion social, ni
pare el ajuste 4 la diversicad i{ndividual. Lo que se necesita es
un  espartio en el que los nifine puedan moverse, experimentar,

elaegir, actuar y trabajar svlos o con atros.



Debido a lo anterior, el espacio del saldn de clase se organiza
en Aareas de trabkajo bien dgdefinidas, en donde se uxhiben
materiales oudenados y utiquetados claramente, le cual permite
que los nifins seleccionen un sinndmerc de actividades en las que

el aprendizaje activo es el lngrediente esencial.

El programa conslidera establecer cuatru sreas basicas: la de
consirucelon, la del howsr, la del arte y el area tranguila;  sin
ombargo, el maestrc puedae sricionar otras si el interés de los

nifos asi lo reguiszre.

Cada wuna de estas areas permite que el niffo elija, experimente,
construya, clasifique, compare, ordenes objetos, mane's el
espacio, desempefie roles, represente sus experiencias, cuerte
objetas, se relaclone y hable cnon otros, etc.; es decir,

wroporcionan e} marco en &1 gue puede verificarse el desarrollo.

Por 1lo general, el arreglo y enuipamienfto del saldn de clase es
un  proceso continuo, que el maestro percibe como una estrategia
basica de enseffanza puesto que le ayuda a adaptarse a las
necesidades e interesns de los nifios y le permite promeoclonar las

llamadas experiencias clave.
b) La organizacidn del dia de trabajo: la rutins diarla.

tos sels prinzipins que fundamentao la rutina diaria son  los
sigulentes:
%1, La rutina oilarla  rotd para  dar  constancfa. Una  rdtina
monstante  da  direccian o los nife,, ley  aywuda a desarrollar

controles intermns y len de seaur idad.



2. El1 establecimiento de wuna rutina disria se basa en 1la
necesidad que tiene el nifio de trabajar activamente y de tomar

decisiones.

3. La rutina diaris provee un marco de referencia dentro del cual
los nifos se responsabilizan de crear materiales y actividades

para su proploc aprendizade.

4, La rutlna diaria permite una varledad de interacclones entre
nifios y adultos. Hay tiempo para que el nifio trabase solo o -‘con
otros nifios, individualmente con el adultu, en penquefos grupos y

con todo el grupo.

S,  La rutina diaris permite que los nifivs trsbajen en ambientes
diferentes durante el cla: el 3alédn de clase, el patio de recreo,

el espacio fuera del aaldén, etcétera.

6. La rutina dieria ayuda al naesatro a tenetr un amblente ordenado
en el cual ensefar y ast poder traebajar en equipo cord otros

maestros." (High Scope, 13882, p. 15).

La rutina diaria del COC comprende los sigulentes periodos

basicos:

1) Planeaclién. Durante este periodo los nifios se rednen con
el maestro para hablar acercs de lo que plensan hacer durante
2l perindo de trabajo. €l maestro pusde conduclrlo de varias

maneras; por eJemplo, preguntar al niflo ogué plensa hacer o
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pedirle que dibuje lo que plansa realizar o pedir que el grupo

pilense en 1o que Jesea hacer.

2) Trabaljo. Es el pericdo durante el cual los nifios realizan lo

que planearon, usando las diferentes areas.

Un wvisitante que observara durante cinco minutos este periodo,

— P

podris T UERT v . un Pifo en 81 lavabo mezclando pinturas; dos
nifios haclendo un dinosaucle da paoel con 21 gque han eatado
trabajando durante variocs dias; un niflo comantando con el maestro
el dibudo quae hizo; varios nifios oyenda un disce e inventando wun
balle: tres nifios martlllando un la mesa de carpinteria; dos
niflos Jugsando a la loteria; cinco nifivs, un adulto y dos osos

maentados en un carra construido por los nifios, rumba al cine; dos

.niﬂos haclendo una larga fila de carros y camiones. Si el

wilaitante se quedara més tiempo, veria como los nifics hacen otros
planes a medida quaz van termfnando sus actividades." (kigh Scope,

1982,p. 18).

3) Limpleza. Durante este pericdo, los nifMos guardan los Jjuguetes
y materiales que utilizaron durante la etapa de trebajo. Para
el maestro, este periodo constituye una opurtunidad mas para

promover experiencias de aprendlzalje.

4) Recuerdo. En este lapso, el nifio tiene la oportunidad de
hablar acerca de lo que hizo y de relacionar lo gque planed¢ con
10 que lograé; cnnstituye un periodo ideal para la

representacion de las experiencias. De la misma manera que con
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la planeacidn, el maestro puede conducirlo de diversas

maneras.

5) Grupos pequefios. Este periocde y el del circulo contribuyen al
aquilibrio entre 1la iniciacldn de experienclas por parte del

nifio y por parte del maestro.

En este periocdo, el maestro se ra¢ne con un pequefo grupe de
nifius, entre clnco y ocho, para proponer la realizacidon de una
“actlividad elegida por @] que permita promover oalguna de las
experiencias clave. El1 maestro elige las actividades siempre an
‘funcidén de los Intereses y habilidades de los nifios con los que

va a trabaldsr.

Al igual que en el periodo de trabajo, los nrifics trabadan
activamente con los materiales, hablan con sus compafieras y con
el maestro acerca de lo que hacen, y pueden realizar su trabajo a

su propio ritmo y a su manera.

El grupo pequefio ofrece al maestro una oportunidao excelente para
observar a los nifios e incluso puede usarse como un  laooratorio

en el que se prueban materiales y estrategias.

8) Circulo. En este periodo, el maestro propone gque 1los nifios
realicen alguna actividad colectliva, coﬁo cantar una cancidn,
escuchar un cuento, Jugar a "Simén dice", ha%lar del paseo
del dias siguiente, ete. Este es el Onico periodo en el que
todos los nifios se {involucron simultaneamente en la misma

actividad, pero siempre con el propdsita de  promover alguna



“experiencia clave" y de wbservar a 1las nifios mientras

participan.

7} Actividades al aire libre (recreo). Durante este lapso los
nifios pueden eJercitar sus masculos; pueden correr, saltar,
brincar, trepar, deslizarse, empujar y lanzoar cosas, gritar,

esconderse, rodar, etcdtera.

Para el maestrnj eéste no es un pericdo de descansc puesto Jue
debe involucrarse activamente en los Juegus y actividades de 1los
nifios, hablar con ellos acerca de lo que hacen, ayudarlos a
resolver problemas, en pocas palabras, apoyaw, estimular vy

empliar sua experiencias.

Los periodos bédsicos de la rutine pueden enriquecerse al incluir
otras actividades gque se realizan normalmente en el Jardin de

niﬁosi-c) La planeacidn, conducclén y evaluacién de la enseBanza.

La planeaciédn en el Curriculum con Orientacidn OSognoscitiva se
define como e)l proceso dinaﬁico gue da sentido a la clase, a
través de la observaclidn, discusiédn, experimentacidn y avaluacleén
de los intentaos del maestro {Ransom, 1978). Cuando el maestro
sigue este proceso, el resultado es un programa qu2 realmente se

adecda al grupo de nifios que estan siendo ensefados.

Es {importante aclarar gue el COC no proporciona respuestas
directivas para la planeacion de la ensefanza, més bien, ofrece
una forma de observar las acclones. Da posibilidades,

conuvirtiendoc al maestro en el creador de su proplo programa. - En



base al cunccimiento de un grupo de niffios, el maestro planea

experienclas de aprendizaje para e=llos.

Al planear, el maestro se representa el proceso de planeacidn,
ensefanza y evaluacion como integrado por los siguientes

elementos:

-- conocimiento de las metas del programa
-« nlaneacion de las experienclas clave
-- uso de estrategias de ensehanza

-- observacidn ce los nifins

Las metas del programa representin l1os valores basicos sobre los
cuales sa apoyan todas las acciones, actividades e Interacciones

del maestro con los nifios.

En algunos progrsmas, el maestro dice al nific lo que Hhuay gque
harar, Ep el COC, el maestro deda que las nifio: decidan © lo "que
auieren harer y los ayuda a organizar, describir y aprender de la
experiencia; 1o gque el nifio elige hacer es el punto de partida

pava promover las llamadas experiencias clave.

Las experiencias clauve son actividades generales y procesos que
se derivan de las caracteristicas mas fmportantez ce 1los nifios
preescolares y que guian la planeacidn y la ensefanza del
maestro: "No tienen 1la intencidn de crear situaciones
fragmentadas de aprendizaje y enseflanza, organizadas en torno a
conceptos especificos... se disefaron maAs blen para conclentizar
a los maestros acerca de los contenidos y procesos .., basicos

con los gue puede enriguecerse y ampliarse cualauier actividad.
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En conjunte constituyen el marco de referencia para apoyar el

-
desarrollo del nifo..." (Hohmann y cols., 1884, p. 4).

Las experiencias clave guian la planeacidn del maestro porque le
sirven de punto de partida para generar actividades y estralenias
de enseflanza que apoyen dichas experiencias. Ademas las
experiencias clave dan al maestroc un contexto para trabajar vy
hablar con los nifos. Al entrar en contacto toh el proyecto de un
nifio, e) maestro puede decir: dqué mAs padrias hacer con esaos

blogues? en lugar de simplemente afirmar: ique bonito!

También son una suia para las observaclones gue el maestro puede
hover de 3US nifios. Comoc cstéan relacionadas con las
caracteristicas del nifio prrescolar, le ayudan a entender lo qgue
los nifles hacen en €l aula, lc permiten ver las c¢oses ocon la
perspectiva del nifo. Por ejemplo, al comprernder la manera en gue
el nifo se¢ acerca a la estructuracidn del tiempo, @l maestro
puede comentar después de un pasen: 4dqué fue 1o primers aue
hicimos al 1llegar 21 zooldoico?, en lugar de <a que hora

1lzgamos?, y observar con interés la respuesta del nifo.

Las experiencias clave estdn organizadas en tres grandes
categorias: desarrcllo intelectual, desarrollo social y emocional

y desarrollo motriz.

Cada experiencla clave puede tener lugar a través de un sinnimero

de actividades y en diversos niveles de desarrollo.

Ademda, el maestro debe preocuparse porque las experiencias clave

nao  ocurran ailsladamente sino que se integren a cualquier
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Aactividad real de aprendizaje; y, sobre todo, debe astar
consclente dJe la estrecha Interrelaclnan que existe entre las
diversas exparlencilas: "“Todas las actividades preescolares d=
aprendizaje deben construirse con base en las experiencias
activas con 1los obJetas. Estas experiencias activas pueden
ampliarse. a través del lcbguaje y de la representacidn no

verbal..." (Hohmann y cols., 1884, p. 24).

En sintesis, las experiencics clave dan al maestro la herramienta
que 1le permite construir a partir de las actividades y 1los
‘intereses de los nifios; por elloc son la columna vertebral del

coc.

A manera de edemplo, en el cuadro 1, se describen las

experienclas clave para la clasif{lcaclén.

1. Investigar y describir atributos de las cosas.

2. Observar y describir las usemejanzas y diferen:ias.,
clasificando e igualando.

3. Usar y describir objetos en forma diferente.

4. Hablar sobre las caracteristicas gue algo no posee 0 la
clase a la que no pertenece.

5. Retener en mente mas de un atributo a la vez.

5. Distinguir entre algunos y tudos.

Cuadro 1. Experiencias clave para la clasiricanion.

Las estrategias de ensefanza estadn representadas por lo que oS
maestros hacen actualmente cnn los nliios: la manera =sn que
intcractaoan. las  preguntas que hacen, las actividades que

ofrecen, etc.

£ ©l programa se  considetran  como o haslcas  las siguiontes

notrateglas:



Y

1} Proporcionar materiales., Un ambiente rico en posibilidades,

estimulante, invita al nifio a la accion y a la
experimentacidn, es decir, posibilita experiencias de
aprendizaje.

El maestro aue usa el COC sabe y estd convencido de que a través
del acceso a materifales pucde promover el desarrollo del nifio y

recponder a sus intereses y necesidades.

2) Hacer preguntas. Cuando el maestre construye a pagtir de lo
que el nifo dice y hace y su objetivo es apoyar vy ampliar’ la
experiencia' del nifo, wunpa estrategla esenclal son los
planteamientos que hace a éste a partir de la observacién de

su actividad.

En el COC, el maestro plantea a lus nifios diversas preguntas
(dque podrias hacer con esto?, 4qué pasaria si...?, é&por qué
crees que son ilgualas?, dcéme podrias resclverlo?), preguntas que
retan las capacldades gue estan emerglendo. El maestro no hace
preguntas para obtener respuestas correctas, cuestiona para poner

en juego los procesos del pensamiento.

3) Apoyar y extender los planes de los nifios. Se sabe que el nifio
aprende de su propla experiencla, de su actividad esponténea.
Por 1lo tanto, el apoyo y la extension de los plenes de los
nifios, a traues de proporcionar materiales y hacer preguntas,
1 conceptualiza ocomo yna estrategia baAsica. La  fdea es
sintonizarse won  la  experiencia gl nifio, no limitaria [}

Inmponerle preccupaciones  gue estadn Fuera de 2u esferra. 51 el



nific esta actuado un rol, la interaccion debe encaminarse a
apoyar esta experiencia y a ampliarla en la medida que é&sta lo
permita; no se interrumpe la actlividad del niko ni se impone

una preoacupacidn.

4) La ensefanza en grupoes. £l Curriculum con Orientacidn
Cognoscitiva aspira a lograr wn egulilibrio entre la iniclaclion
de experlencias por parte del niMo y del adulto. £1 perioda de
las grupaos pequedtos y ¢l circulo dan al maestro 1o oportunidad
para decldir ~aué  pctividad  proponer, cué materiales

selecclonar, cémo plantear la experiercla, etc. ‘

Esta oportunidad para crear el contexto de la experiencia de
apreridizaje es 1o que lleva a oropoher la ensrfianza en grugas
como una ostrateqfa bésica. Por medioc de laos periodos
mencionadgs, el maestro puede responder de una manera mas directa
a las necesidades observadas, puede plantear posibilidades gque de

atra manera resultarian poco factibles.

Adends de estas cuatro estrategiss bésicas, 0l maestre  puede

valerse de cualgquier otra que considere vallasa.

Los materisles de observaclén - evaluacidén del nifc ayudan al
maesiro a probar ls efectividad de sus estrateglas de ansefanza y
a reglstrar el desarrollo de los nifios. Tamblén ayudan a evaluar
las necestidades de los estuolantes y a decldir sobre que

exgeriencias clave enfocarse durante un periodu de tiempo.

Se requiere tiempo, esfuerza y reflexiGn para llegar a ser  un

buen observador. En el COC se faclilita mste proceso porgue la



observacion del nifo estd intimamente vinculada con la ensefanza:
ocurre continuamente y se conuvierte en una manera natural de
relaciorarse con los nifios. El maestro sabe que en ella esta la

clave para adaptagse a las necesidades e intereses de estas.

Para realizar y registrar sus observaciones, el maestro se wvale
de 1instrumentos formales, como el reglstro de observacion del
nifio, o de instrumentos informeles cono la guia de observaclén.

A las tres caracteristicas estructurales mencionadas, el COC suma
la preocupacién por establecer el trabajo en eguipo y la

participacidn de los padres de familia.

En cuanto a la participecién de los padres de familia, en el COC
se conslidera que cualquier programa de educacidn preescolar que
aspire a tener eéxito debe considerar actividades para
relacionarse con los padres de famille (Scott-Jones,. 1980).  High
Scope reconoce esta necesidad y propone las siguientes cuatro
experiencias clave, a Lravés de las cuales el maestro puede
estimular y apoyar la vinculacidén entre la eccuela y el hogar

(Hohmann y cnls., 1984):

1. Descubrir que los padres son maestros.

2. Contribuir a la aplicacidn del programa.

3. Planeacidén y rarticipacidn en las reuniones entre padres
y maestros.

4. Adguirir vonucimientos acerca del desarrallo del nifio

dael Curriculum con Orientacion Cognosciltiva.



) E1 COC y los nifies con problemas académicas.

Ante 1a ausencia de trabajos especificos en los gue el Gurriculum
con Orientaridn Cogrnoscitiva haya sido utilizado como propuesta
educativa para 1oz nifios con problemas de aprendizaje, nos
limitaremos a citar zlgunas de las investlgaciones que puedem
apoyar el uso ce esta promirsta con este tipu de nifios. Asi
mismo, indicaremns porgué pansamos gque eqta propuesta pucde aer
una alternativa de tratamientp para los nifips  gue presentan

problemss académicos.

Cansiderando las teorias mdn recientes sobre una aproximacion
interactiya de 1los problemas académicos y/o de aprendizaje
{Adelman, 1989; Coles, 18898), se estima que el factor maduratjivo
de desarrolle es relevante tanto en su etiologiz como en su
recuperacidn, - aunque estos criterics ponen el énfasis én el
aspecto de responsabilidad familiar y escolar. Romero  (1930)
también aporta a este punto sefalando gue en las dificultades de
aprendizaje debe tomarse en cuenta el desarrollo madurativo del
nifio entendliendo este concepto como '"disposicisn/dispeonibilidad"
que incluye tanto lo madurativo o2 caridcter genético como lo

aprendido.

Por otra parte, parece ser que los nifios con difjicultades de
aprendizaje manifigstan clertos déficits cognitivos comparados
con  nifies normales. La mayoria de los nifios que entran a la
esguela elemental se  ancuentran en transicidén a 1la etapa de

operaciones concretas, mientras que los niftos con problemss de



aprendizaje contimian mostrando caranteristicas de la ctapa
preoperacional por un tiempo prolongado, Basados en la tenria de
Plaget, la controversia sovbre la aproximacién hacia los problemas
de aprondizade, en relacion con "una lasuna de desarrolleo" o un
t*déficlit", se resuelve en favor de cunsideraf que hay una lasguna

de aprendizade. (Fakouri, 1881).

La revisidn que hace Fakourl (1991) sobre las lmplicaclones de
la teoria Plagetiana en =1 campo de los problemas de aprendizaje
seflala  varias d1ewn a ser consideradas. 1) Respecto a la
evalusc ldn se sefala la wutilidad del wuso de  las ta;eas
playctianas para ublicar al nifo en clertacesctividades scsdémicss
0 para tomar alguna declsion educativa, 2) Se séﬁala la
importuncic del uso de la plargacion de la epsefanza basada en la
comprension conceptual del contenido del Curriculum y en  su
Arjecuacidn a la etapa de desarrollo cognitivo en que se encuentra
el ‘nifio, Finalmente sobre la base de algunos estudios por
efemplo Trapanier & Liben, 1979 citados por (Fakouri, 1481),

sugieren que los nifles con dJilficultades en el aprendizaje

weiten wAa  estructura y organizacion en las situaciones de

ne

aprendizaje, gue los nifios considerados normales.

N asts maneras, las razones nor las cuales creemos gque el COC es
una opclion para el tratamiento de los nifios con  problemas

arsdemicos, se resume en lo siguiente:

1) £1 £.0.C. e3 un programa fundamentalmente dirigido a promover
#1 desarrollo intelectual del nifto a trauveés del arreglo del salén

en Aareas de travbaleo, wna rutina diaria estructurada, una



planeacidn, conduccién y evaluacién de la enseflanza basada en el

usp de= experiencias clave para el desarrollo cognitivo,

?) Parque es un programa que provee de una estructura al nifio en
la cusl es posible comblnar experlencias de aprendizaje iniciadas
por el maestro y experienclas de aprendizaje Inicladas por el

nifo.

3) Y como lo sefalan los datos de (Fakouri, 19381; v Reid, 1983as),
la oportunidad para planear, 1llevar a cabo y evaluar 1las
actlvidades elegldas nour el nifio tiene un efecto imanrtanic sobre

el desarrollo de la autecestima,



2. LA PROPUESTA DE LECTD-ESCRITURA Y SiJ

PROBLEMAS ACADEMICOS,

"las 12

. Logre un dosinio teaprana de las reglas

de lectura,

2, Asegbrese que 1as habilidades fontticas

sean aprendidas y usadas.

1. Ensefie 13 letras o las palabras una 2

la vez, asequrindose de que cada nuevs
Jatra o palabra esté aprerdida antes

de proseguir.

4. Corwlecta en objetivo principal la

vy

o

-

w©

=

~

lectura perfecta de palabras.
Clesallente 1o temdencls 2 1a
antlelpacion, asequrdndose de que los
nifios Iean cen cuidada,
. Ponga especial culdady en evitar que
cesetan errores.
Propotcione retroalimentacitn inaediate.
. Detecte y corrifs  wovimdentos
{nadecuzdas de los ojos.

. Identificue v pteste atencldn especial
¢ Lroadists 3 lectores probleastices.
. Aseglrese que Jos nifios entiendan Ia
{wportancia de la lectura y la grevedad

e quedaraz a 1s zage,

1. dorovechs durante 1a enseflanza de la

lectura, la oportunidad de neforar l1a
ortografia y la expresidn escrite, y
tasbi€n {nsista en que se use el mejor
inglds hablado posible. '

. 81 el método que estd usendo resulta
poco satlsfactorlo, Intente usar otto.
Esté siespre al acecho de nuevos
naterfales y técenlcas.

manetas ficlles de hacer diffcil el aprendizaje

de la lectyra® por Smith, Frank {en Gomez Palacio,

Kauffman

Y

tol., 1882).

RELACION CON - LOS

La propuesta de Lecto-escritura promovida iniclalmente por Emilia

Ferreirc ¥y MMacgaritas Gomez Palacio ha tenide wn

importante a nivel nacional instituclional en nuestro pais,

7n

impacto muy

debida



a que sus intervenciones con nifos "fracasados" académicamente
han tenido rasultados positivamente dramaticos (Gémez Palacio,

Kaufman y col. 1982)

La Direccién General de Educacion Especlal de la Secretaria de
Educacién POblica a traves de 1la realizacisen de algunas
fnvestigaciones, han permitlido consolicdar lés conocimientos sobre
el procest que siaue &€l nifio en la adguisicién del slstema ds
lectura y escritura. Esto ha sidou determinante en o orientacicn
de  alaqunos sergicics,,cumo loe_Orunms Integradosa e —durfe g~~~
atiende a ninoé reprobados ce ler. grado, que entre otras
dificultades no han podido acceder a la lecto-escritura en el
tiempo estipulade por la escusla (Gonzalez v otros, 1987; Gomez

Palacig, Kaufman, op.cit.).

Desafourtunadamente, con mucha frecuencla los problemas de estos
nifios son considerados como patologias y dlagnosticados como
disléxicos o como consecuencia de alguna disfunclen organica,
cuyancdo lo que manifiestan es un grade mayor de dificultad para
aprender., Los tratamlientos gue geperulmente son «plicados
refuerzan las areas perceptuales y/o de coordinacién motora. Sin
embargo, la I1nvestigacién realicada por Gémez-Palaclio y col.
demostré que la mayoria de las alteracliones presuntadas por esiuos
nifiocs no son de indole perceptual sinu conceptual (Gonzélez vy

otros, 1387).

El pioblema central de la mayoria de lao estrateglas utilizadas
para ensefar a leer y escribir &n apariencia son diferentes, pero

todas oponen el énfasis de la enschfianza, en la transmision de



conoeimientos. La fundamentacidn tedrica gue surge en  esta
propuesta es la psicolugia genética de Jean Plaget relaclonada a
1a pasicolingliistica contempordanea, que centran su enfoque en el
verdadero actor del proceso de aprendizaje: el nifin - mismo. Es
conveniente seflalar que no se trata de poner en practica un nueuvo
matodo de ensefanza, sino de una propuesta para lograr el

concepto de la lengua escrita. (Gomez Palacio, Kaufman v col.,

PEENRUTY L

-

ey A e -

op.cit.)

oy m

Las dificultades relacionadas con el proceso de conceptuslizaciédn
son muy similares a las presentadas por niffos gue asiéten
normalmente a la escuela regular, sin necesidad de un apoyo
especial. De esta manera, este enfogue diferente hacia la lecto-
escritura deja de lado el campn percepto-motriz para interssarse
en._la obtencion del significado de la lectura y la comprensidn de
la produccién de textos. Interesandose en la estructura y en 1la
funcién ode 1a 1lectura y la escritura con el #£fin de lograr

comunicaciones claras (Gonzdlez y otros, op.cit.)

iluchos afirmardn Que una gran cantidad de nifios aprenden a leer
facflmente con 1los métodos tradicionales y que los que no lo
hacen es debido a problemas personales. Sin embargo, la respuesta
radics en Aque cuando un niffo aprende a leer sin dificultad es
porgue  ha alcanzado un niuvcl do conceptucalizacidn agerea de  la
lecto-escritura gque logra aprovechar al maxime la informaclen que

le proporciona la escuela (Gdmez Palscio y otros, op. cit.).

S



La propuesta de lecto-escritura utilizada en este trabado consta
de loz sliaulanter aspes ton cent: 11es Jdistritos por Gémes Pulacio

y otros, (up.cit.).

1} E1 nifo aprende solo, no sin ayuda. £s decir, hay ciertas
cnsas que el nifio puede aprendaer salo cuando &1 misma pone  en
juego  su intelectlo para liegar a construir un conocimiento, en
fuq;idn dz sy ppopio procest voanitive, el cual wvoluciona a
diferente ritmo en cada sujeto. Lo Importante es que el maestro

debe conocer su pepel respecto al niflo en este proceso.

2) ta funcién del maestro no es la de "enseflar", pera que el
nifio repita y retenga la informaclion, sino la de propieciar vy
estimular el aprendizaje. La relevancia en este punto radica en
saber cémo propiclar el aprendizaje y en qué consiste la

verdadera estimulacidn.

3) Propiciar ¢l aprendizaj=z, es crear las condiciones
favarables para que pueda aprender. Por lo que e3  lidispencably
observarlo, conncerleo y escucharlo, De asta manera el macstin
podré descubrir el momento munlutive en que <e enceentra rl nifa
pudierda aprovachar la informacian proparcicnada. Cuando el
maestro conoce y respeta el proceso avolutivo del nifio ¥ s&  aQuiud
por ©l, esta en condiciones de estimularlo adecuadamente vy

favorecer =1 proceso de aprendizaje.

4) En los procaesos de aprendizaje, estimular no significa
2risln el eobrabaglas para gue =1 nihe rescondd cLd oS0t os
queramos. Significa conocer el proceso evolutivo del nifio ¥y

seguirlu de cerca para saber qué hachos o situaciones pueden ser



autiles a éste proceso en un momento dadou. Es decir, gue un heta:
u vbjetu sdlo puede ser observable para el nifie si “ste Jdiipone
ya de wuna estructura cognitiva que 1le permita asimilar esc
estimulo. Por ejemplo, presentar un libro de cuentos con imagenes
coloreadas no constituye un estimulo en relacién a la lectura
pars un beta de sels meses de edad. En cambio, para un nifio de 3
0 4 afios si puede serlo, ain cuando n0 sepa leer, podra tratar dJdo
interpretar por si mismo e) contenlido a partir de las imagenes vy
a#i "léerlu", o pedirle a un adulto que se lu lcg. En el casn del
bebe constituye vun estimuleo que tratard de comprender {lo mira,
toca, chupa, wvoltea, etc.) pero no podrg efectuar el mismo

trabajo intelectual qgue realiza un nific mayor.

5) La funcion del maestro sera mas eficaz si este es senpsible a
la actividad i{ntelectual del nifo como sujeto cognoscente, €3
decir, como sudeto que permanentemente actua y reflexiona para
comprerder 21 mundo que le rodea. Tado ésto implica una actitud
de constante alerta y continuo interés para investigar lo que el
nifit sabe, y valorar y aprovechar este saber. Cualquier tarea
serd mas accesible, gratificante y provechosa para el nific cuanda
»&  purte de lo que él sabe pera ayudarle a ampliar o consolidar
su conocimiento, en lugar de “iniciarlo® constantemente en lo que

sabemos o supanemos gue ignora.

6) Valorar clertos errores del nifio coms instrumentos atiles
que llevan al sufeto a la reflexicn y al analisis, lo cual
conduce A entender el proceso de aprendizaje. El nifio al

encontrar por si mismo la respuesta a un determinado problema, o

73



en caso de olvidarla, puede reconstruir en cualquier momento su
propio proceso de razonamiento. En. cambio, si sus errores
unicamente se seflalan y Ssu  censuran, se sentird torpe,
disminuido, inseguro, cada vez mas impulsado a depender de otro
para resolver sus preblemas y muy probablemente se uvbstaculizara

seriamente su proceso de aprendizaje.

Es importante aseMelar agqui que ésta es una Propuesta pura el
aprendizajde de la lengua escrita, no un método de ensefianza, lo
cual implica flexibilidad en su manedo, ya nus carece e la
rigldez propla de un métodn de lectura. Se parte del nlfio, oo del
maestro; los principios que la sustentan estan presentes en tdda
procese cognitivo vy por le fanto, son vallogus para todas las

areas oe aprendizalje.

Antes de ingresar a la escuela, el nifio ya ha hecho intentus por
descubrir las reglas que rigen ese objeto de conovimliento qua es
la escritura; es declr, formula hipdtesis que va madificando o
comprobande a mecdida que las confronta corn =1 obieto de su

interes.

Hay wvariantes {individuales entre las hipotesis que los nifics
desarrollan en relaclén a la lengua escrita; sin embargo, dichas
variantes estan sujetas s determipadas regularidades observables
en todos los cesos. Estas hipotesis nos permiten conocer el nivel
de conceptualizacidn del nifo, lo que permite la oportunidad de
saber cMmo ayudarle a avanzar hacla la comprension y wuso del

sistema de escritura.



La farma en que gl nifc adquiere el aprendizaje implica un
proceao por el cual el nifo construve sus conocimientos mediante
Ja observaciéon del mundo circundante, su  accidn sobre  los
obJjetos, 1la informacion gue recibe del exterior y la reflexidn

ante los hechos gue observa.

En eate proceso intervienen la maduraci¥n, la experiencla, 1la
transmisién social y la actividad intelectual del proplo sujeto.
La experiencilia que adgquiere al manipular diversos objetos, es
fundamental para lograr el conocimiento del mundo fisico. FEsta
actividad permite al nifin reflexjonar y establecer rtelacignes

entre los agbjetos y hechos que observa,

El sistema de escritura es un objeto de conocimiente cuys
comprensicn regulere tanto de la tranamision soclal como de una
refle«idn constante por parte del sujeto. Implica un  proceso
mediante el cual el nifio construye su conoeimiento, apoyadoc en
aus proplas reflexiones acerca de la escritura y en la
informacién que recibe del exterior (Gomez Palaclo y otros.

1984) .,

Caracteriaticas del nifo y funcidn del maestro en su proceso de

aprendizaje.

Goémez Palacio y otros, (op.cit.)} sefialan ciertos aspectos aque
caracterizan wun desarrollo exitoso del nifio en el proceso de

aprendizaje.

-«- Es un sujeto activo que constantemente se pregunta, explora,

ensava, construye hipdtesis; es decir piensa para poder

Th



comprender todo 1o nue le rodea y constrodr suU proplo

aprendizajo.

~-~Necesita tiempo para cambiar drr  actlvidard, bhuscaor una

respuesta y encontrar la correcto.

---Duda, o cual no debe ser motivo de preocupacidn peara el
maestro. Ella puede findicar rue ol nifio ha entradoc en un

conflicto rognitivao y trata de cnrontrar la respuesta.

--~Aprende de augs erpores.cuando el oino comete un error, el
maestro sin afén de critica, debera averiguar a queé abedece dicha

error. Por ejemplo pndrA decirle: “A ver expiicame por qué.. o

“iqué te hizo pensar que...", "i(Cdmo podremos hecer para....?",
etc., entences w1l maestro podrd estar en posibilidad de
distinguir si se trata de un verdadero error en el sentido de que
2l nifio estaba distraido o confundido, o si se trata de un error
conatructivo ¥y por lu tanto &« 4tll al proceso de aprendizaje: es
decir, un “error'" que esta expresando una hipétesils particular
del nifio o alguna otra stltuacidn que &l puede llegar a descubrir
por ai mismo. Para lo cual el maestro tendid Qque tener una
actitud de alerta para aprovechar la ocasldn de propiciar alguna

reflexidn por parte del nifo.

-~-Comete muchos errores tonstructiveos en =1 rurso del proceso de
aprendizale, errores que &1 mismo podrd descubrir ayudado por el

maaestro.

Necesita de la comprension y estimulo del maestro para avanzar

en  sus conocimientos, pero requiere de tiempu para elaborarlos,



por 1o que el maestro no debe exigir ni desesperarse cusndo 1los

logros del nifc no sean inmediatos.

---Para aprender necesita informacidén no solo del maestrou sino de
otros niffios gue comparten sus propias hipotesis (con variantes) y

ce ntros nifios gque ya las han abandonado. Para ello requiere de

comunicacioen € intercambioc con los comﬁgﬁe;gg??gblar, comentar,
mostrar el proploc trabado, ver el de los demas, etc. Esta
propuesta promueve la necesidad de que los nifies opinen y
confronten sus opiniones porgue esta forma de trabajo tiene un

aran valor #n el proceso de aprendizaje, Mediante ésto, los nlhmn
conacen como piensan los demas compaderas, exponen, confrontan,
deflenden y ponr=n a prueba sus propias hipdteslsa, entran en
conflicto coanitive, buscan solucfonzs en comdn a una Jeterminada
situaclidan, se dan cuenta gue hay diversas formas de soluciomnatr un

mismo prohlema, ete.

La confrunteclon de opiniones nu debe confundirse ni manejarse
como una forma de competencia. El nific debe sentir aque las
ovpiniones de los nifinos son temadas por igual y tienen el mismo

valor, no hay mejores ni peores.

-~-Requiere oe aprnbacion y estimulo afectivo. €s importante que
&l nifio se dé cuenta gue su trabajo sc aprecla y su esfuerzo se
valora tanto como el de los demas. No se estlmula la competencia
ya que ésto estimula 1~ =2a2qgreslividad, el rencor y  falsos
sentimienlos tankto Je _uficiencla como de Inferloridad, ademis
elimina 1 compafierismo por lo que dificulta el fL.rabajo de

equipo.



- --Ouando se desenvuelve en un clima de intolerancia 0
agresividad se torna tenso, angustiado, inseguro y ello dificulta

el aprendizaje.

---Necesita del apoyo de los adultos. £l nifio requiere de una

"“autoridad racional, porque una autoridad arbitraria le ocasiona

sentimientos de impotencia, hostilidad y temor lo cual interflere
con el eprendizalje.

--~-Cuande el nific comete errores tachandoc o borrando, el maestro
s5{ blen no alienta el descuidc en el trabajo, deherd identificar
si el verdadero valor radica en el esfuerzo y 1os resultados o en

la limpieza y el orden.

L.A PROPUESTA PARA LA ENSERANZA DE LA LECTO-ESCRITURA.

La escritura es un sistema de signos socialmente constituldos,
que tiene propledades observables, participando en wuna red
compleja de interrelaciones potencirlmente obcservables. Lo lengua
ascrita se conclbe como cualquier objeto conceptual, por lo que
el nifio actua frente a &xta de la misma manera gue lo hace frente
a cualguier otro objeto de estudio. Ademés, los nifios no se
esperan hasts entrar a lc escuela para empezar a adquirir el
concepto de 1locho-escritura, sino gue de una manera natural
emplezan a construir hipotesis propias que 52 acercan

progresivamente al aistema de escriture convencional.,




Para poder entender cdmo es gue el nific adquiere el concepto de
1a ‘lecto-escritura, es necesario analizar los diferentes niveles
sucesivos por los que pasa el nlfio en una progresiaon

psicogenetica.

Uno de los primeros problemas gque enfrenta el nifio por tratar de
comprender el sistema de signos de nuestra escritura, es el poder
diferenclar dos modos difearentes de representacion, el dibujo (o
imagen) y la escritura (texto escrito). No existe una
discriminacién entre escribir y dibudjar, ante el nombre escrito
de "casa" el nific responde que son letras peroy no exlste todéuta
un portador del significado (Kauffmen, 1963). De 1o manera
sucede con la lectura, al principic el texto y la ima2un san
simplemente dos objetos que se encuentran en el mismo espacio
fisico. El1 paso siguiente consiste en establecer wuna relacildn
Vestrecha entre el texto ; la imagen, en esta etapa el nifo no
toma en cuenta las propledades especificas del texto. El1 nifipo
dice por ejemplo '"un pato”" cuando se le pregunta qué es lo gue
estd dibujado y dice "pato" cuando se le pregunta qué es lo que
asta  escrito en el texto, Posterformente esas propfedades se
convierten on nbservables una vez gue el niflo ha aprendido a

hacer uso de la imagen para anticipar el contenido del texto.

El nlfio da un paso adelanie cuando intenta tomar en cuenta las
mropledades ok jetivas del texto, lo primero que considers son los
aspectos cuantitatlvos: cantidad de lineas, cantidad de segmentos

en una misma linea, cantlidad de letras en un segmento.



Ln un siguiente nivel aparece Jla cunsideracién de las diferencias
cualitativas entre las letras. €n esta nivel dos textos con
letras oiferentes pueden decir lo mismo si estdn ublcados en la
proximidad de imAgenes similares. Pero frente a una Imagen con
varios obJetos y un textc con variocs segmentos, el nifio intenta
hacer corresponder el nombre de cada imagen coi cada unc de los
segmzntos. E1 conflicto para el nific se plantea cuando hay un

solo cbJeto y varlos segmentos de un texto.

En esta etapa surge la hip6tesis del niftlo sobre la dJistinclon
entre "lo que estA eacrito"” y *lo que se puede leer", , sobre una
evigenclia de cantldad wminima ge letras para poder leer un nombre
completo. Para ellos leer es construlr ur enunciados a partir de
un texto que solamente reprcasenta alguncs de sus elementos. Ante
1; araclén escrita "la nifla come un caramelo" los niflos plensan
que sdlo estd escritc "niHa" y "caramelo". ¥ al confrontarlos con
el artlisis del texto se les presenta el sroblema de dporaue hay
tantas partes escritas si sglo debiera haber dos? Como para ellos
hay un saobrante, solucionan el problema ignorandoc los espacsios en
blanco, dejando algunos segmentos sin interpretar o introduciendo
nombres que tlienen algo en comin con el significado de la oracidn
aunque no hayan sido enunciados. Por ejemplo: en la oracidn "mama
compré tres tacos", el niflo puede repetir la oracidn, paro niega
que eT”CéFEBﬁFébépro" esteé escritn; asi tambicén puede decir que’
la palabra "dinero" o "tlenda" estan escritos porque son palabras

que est4n relacionadas al contenido.



pPosteriormente los nlfos pasan a la etapa e elaboracion de
representacion del verbo., Y una ver que el nifio 1e atribuye al
verbo la posibilidad de estar en la oracidn, pasa al problema de
tener que estar representados "los articulos", y es entonces
cuando sudrge la hipstesis de cantidad minima. Una niflita de 4
aflos que va podia leer palabras sencillas, ante la éalabra Hgin
podia leer "si", pero cuando se le pregunto que si esa palabra se
podia leer decia que no, porgue “nomas tenia dos letras' y con
dos letras no se puede leer. Lous articulos singulares como "el,
la, lo, un", son dificiles de leer por lo gue pueden <er un
—————byrrgtacito® de algun nombre, lo minimo pana'eer leldo es ’

generalmente alrededor Je Lres letras. (Kauffman, 1283)

Posterior a este periodo surge en cl nifio la hipétesis de
variedad. Las pocas variaciones en la cantidad de letras, o
dependen de la  longitud de la palabra escrita, sino de las
diferencias en el referente. Por eJjemplc, "elefante" debe
escribirse con més letras que "mariposa", porgque el elefante es
mAs grande que la mariposa, Y en un nivel mas avanzado aparece la
caracteristica de que para pcaer leer cosas diferentes debe haber
una diferencia obJetiva en la escritura. Los nifios evitan repetir
més de dos veces la misma letra y tratan de conservar constante
2l ndmero de letras en la escritura de una palabra. (Kauffman,

op.cit.)

Los nifos que llegan cen wun repertorio restringido de letras se
enfrentan a una problematica,---ante la exligencia de mantener una
cantidad minima de letras y ademas de no repetir las mismas

letras--~-, llegan a conservar los mismos elementos pero cambiando
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el orden de las letras. Por ejemplo: para escribir "n’fos"
escribe (aii); opara "nific", (iia); para "casita", (ale):; para

"manzana", (lai).

La lectura que hasta ahora ha sido global, empieza a cambiar, el
nifio la ve constituida por un conjunto de partes. El nific 1nicia
la buUsqueda de una correspondencia entre las partes de la
escritura y las partes de la palabra, 1o rual hace que llegua a
qtra hipdtesis, }a filabifa, en donde cada letra corresponde a
una silaba de la palabra. Esta es la primera vez en gue el niflo
establece una relacldn entre ia escritura vy los aspectos formales
del habla. Esta hipotesis empieza a competir con la hipdtesis de
correspondencis con las propiedades cuantitativas del referente,
El nifio lee su propia escritura, sin una correspondencia

rigurosa, omite, se salta letras o repite silabas.

En plena hipdtesis silabica, aparecen dos caracteristicas: la
posibilidad de borrsr letras cuando no se aJjusta la conducta
vocal a lo escritc, y la posibilidad de utilizar 1la hipoétesis
silabica para anticipar la cantidad reqherida de letras antes de
escribirlas, En esta parte hay un nuevo problema, porgque la
hipdtesls silabica no elimina el requerimiento de une cantidad
minima de letras. De acuerdo a la hipdtesis sildblica, 1las
palabras moncsilabicas tendrian gue escribirse con una letra, vy
una sola letra ro se puede leer. La hipétesis sildbica cede su
lugar a un anglisis que va mas adelante, porque 1los conflictos
con los que se enfrenta lo obligan a abardonarla. Estos se dan

entre 109 resultados obtenidos por la aplicacion de diferentes

sl
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_exigenclas internas y conflictos entre las conceptualizaciones
del nifio y las propiedades obJjetivas de la escritura produclda

por ctros (Tebevosky, 1982).

En este moumento es cuahdo el nifo empleza a comprender 1la
naturaleza del gsistema de escritura socialmente constituida, vy

surgen los problemas ortograficos.

Como hemos wvisia, lr rmessossba oo 145 36 1a lecta-

eseritura cambia su concepcldn tradicional, por lo quse .se debe
replantear una serie de aspectos, como son la situacidén de
planificacion de las actividades, la organizacidén del salon' de
clase y los materiales de trabajo. Para 1o cual se contsmplan los

sigulentes factores:

- Como cada nifio es diferente, la forma en que se enfrentan a una
determianda situaclén serd variable: el maestro no debe esperar
las mismas respuestas, ni idanticas producciones, ante una

situacidn determinada. (Géomez Palacio y otres, 1984)

- Es necesario respetar el proceso cognitivo de cada nifio ¥y
pensar en funclén de él, y en las actlvidades mds convenlentes
en cada momento para que llegue a comprender la lengua escrita.
.,.no se trata de proiponer al nifo un modele para guc lo
cople, lo reproduzca al dictado o 1o combline de diferentes
maneras. Se tratz en camblo de crear aituaciones de
aprendizaje gue permitan al nifo PENSAR, es decir: diferenciar
dibujo y escritura, clasificar todo tipo de material escrito,
descubrir que 1la lengua escrita es un codigo, anall2ar el
lenguaje oral, apnticiopar el significado posible de un texto,



Jeducir correspondoneias  entre el enunciado oral y el texto
escrito, pe-inventar la escritura, comearar sus producciones
con la lengua escrita tal como es,reflexionar sobre sus
hipsdtesis, discutir con sus compafleros, autocorregirse." (Lerner,

1880)

- La organizecidn de los alumnos en orupas, formadas por nifos

cuycs niveles de nonceptualizaclén sean cercanos, lo cual

Tusyioon =1 1msss i @0 Sphndo

AE3AE mmbwe
sus miembros, permitiendo un avance mas rapido ¥y mds
productivo, desde el punto de vista social ¥

cognitivo. (Gémez Palacio y atros, op. cit.)

- lLas sugerencias de los nifios sobre lo que quieren hacer,
indican al maestro cuales son los intereses de sus alumnos.. La
planificacldn de algunas actiuvidades corn la participacién de
ellos les permite comprender que sus npiniones importan y gue
el maestro los toma en cuenta. (Gomez Palacic y otrus, op.

cit.)

Gdmez Palacio y otros, (wp.cit) proponen varioz tipos de
actividades 1ncluldas en tarjetas de diferente color para
diferenciar el nivel de conceptualizacién que involucran,

menclonando también la planificacidén de éstas.
--- Las actividades propuestas.

Les actividades estan ccntenidas en un grupo de fichas las

cuales estan clasificadas para cada nivel de conceptualizacidén.



Estas fichas cuentan con una descripcilén, un texto que explica
brevemente 10 que se pretende favorecer en cada uné de ellas.
Contienen ademas algunas preguntas que puede hacer el maestro vy
posibles respuestas de los nifios; a veces incluyen un eJjemplo
para explicar cédmo conducir 21 traubajo y en ocaslones provocar

una situacidn de conflicto cognitivo.

Las actividades propuestas son solamente algunas da las que puede

it Jraciica €l maestro. En la medida €n  due &l

H ET T
maestro comprende el proceso del nifio, los ebjetivoe planteados y
el desarrcllo de la actividad, podréd enriquecerse con actividades

similares que harén varlada la tarea y menos tedlasa.

Cada wuna de las tarjetas que incluyen las actividades contienen

un simbolo que indican la forma en que éstas se llevan a cabo,

Actividades 1individuales. Estas actividades las realiza el nifio
con un minimo de finteraccidn con sus compafleros y con el maestro.
f.jemplos de éstas puerden ser la lectura en silencio de un cuento,
la confeccidn de una tarJeté con dibujo y escritura y todas las

pruebas de evaluacién.

Actividades de equipo. En éstas participan los nifios de niveles
de conceptualizaclin préximos o qel mismo nivel. Aqui el
intercambio de informaclédn es escenclal. E1l maestro estimula . el
dfadlcgo, esté atento 2 lo que el equipo dice o hace o pregunta,
brindanda la informacldn necesaria cuando los nifos la solicitan.
La formacién de 1los grupos es flexible, pueden rotar de tal

manera que no 2ean siemnhre los mismos niflos en el eaquipo.
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Ejemplos de estas actividades son la ilustracion y redaccion de
un.  cuento, la busgueda de palabras con determinadas letras, la

comparacién de la escritura de los nombres d= los nifios que

forman el equipo, etc.

Actividades de todo el grupo. En 2sta actividad el maestros debe
cuidar que el maycr nUmero de nifics poaible participe, que los
que tlenen la palabra no sean sgolamente los de nivel de
wancont 31 2o ion mleuerdn: aque propicie la discusién o

confrontacion de opiniones, etc.

Otras actividades. Estas actividades llevan un simbolo que indica
que es poslible realizarlas en casa, ya sea parcialmente 0 en su

totalidad.

--Las vichas.

Laa fichaes son tarjetas que contienen sugerencias para 100

actividades, 1as cuales estan divididas er 4 colores.

Fichas de color rosa.

Estas contienen actividades para todo el grupoc. Aunque 1la
finalidad de 1la propuesta es el aprendizajJe de la lecto-
escritura, hay algunas actividades que pretengen 1lograr la
integraciun del grupc mediante juegos, de manera que a travész de
la. interacciodn adquieran confianza con sus compaferos y el
maestro. Estas fichas estén disefadas para ser trabajadas
principalmente con nlffos que se encuentran en el nivel opre-

gilabico.



Fichas de color azul.

Eustes contienen actividades gue favorecen el paso del nivel

simbelice hacia un andlisis de tipo silabico.

Fichaa d¢e color amarillo.

Estas contieren actividades para nifes que realizan un
andlisis silabico de los textos, y favorecen el paso hacia un
nivel de conceptualizacidén que les permita comprender las

caracteristicas altabéticas osl 8istaml de escritura.

En el Apeéndice No. 1 se reporta un cuadro en el Qque fueron
analizadas las fichas de las actividades, ubicandolas en el nivel
de conceptualizaclidn correspondiente y de acuerdo 8l tipo de

contenido de cada una.

Fichas de color verde
Contienen actividades que permiten ampliar el conocimientd del
lenguaje escrito a aguellos nifies que ya han logrado comprender

las caracteristicas alfabéticas del sistema de escritura.

Las flchas estdn ennumeradas de acuerdo a una aecuencia- de
Qificultad, lo cual no significe gque el maestro tenaa que seguir
el orden escrito en que aparecen. Pueden ser repetldas en wvarles
ocasiones, hasta que los nifigs resuelvan saticfactoriamente el

trabajo propuesto. También puede ocurrir que una ficha se repita

o
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6orque la actividad planteada =5 especialmente interesante para

1o nifos.

El maestru deberd leer con detenimivnta el contenido total de la
ficha antes de iniciar el tvabajo, para entender lo que se
pretende alcanzar con ella y cdmo se desarrolla la actividad. La
comprensidén de ambos aspectos ayudard a manejar adecuadamente ls
sltuacidn, a idear variantes o crear una nueva actividad mas
estimulante y que persiga la miama finalidad.

—=ip HlaniFicanitin rmn Tma gobloraoton:

Para organizar el trabajo de lecto-escritura, =1 maestro:

’

DiseMa wuna hoda de registro en la cual identifica 1las

‘caracteristicas de las habilidades de vada nifio de acuerde a la

evaluaclén pre-test, describiendn lo que requjere aprender. FE1
maes’ro entonces proarama las actlvidades en funciodn de favorccer

las habllidades identificadas,

1) Puede reslizar camblos o suspender una actividad cuando:

- Nota que los nifios estan aburridos o cansados.

- Considera que la actividad planteada estuvo mal escogida
porgue no responde al nivel de conceptualizacion de los
nifios.

- Se da cuenta que el interés de los nifus es otro y esta

dispuesto a aceptar las sugerencias de pll0s para realizar

una determinada actividad.



2} Combina actividades 1individuales, de equlipo y du todo el
erupo. Puede empezar con una actividad de grupo, segulr con

una individual y terminar con una colectiva.

J3) Propone las activicades con entusiasmo y participa en los
Juegos, procurando que los nifios se Interesen y se diviertan.
Porque hay que recordar que el proceso de aprendizaje se

retrasa cuando el trabajo es aburrido o mecanico.

4) Atiende a los alumnos en la medida de lo posible, en forma
individual. Mientras unos dibudan, los cuales requieren poca
gianzidn, 41  paeda  nrononer a otros un trabajoe de equinc' en
donde se requiera su participecién estrecha vy i [ eigtiind

individual.

5) FP'e interrumpe una actividad si los alumnos demuestran mucho
interés o estan entusiaemados con ellas, sin importar que

tenga que dedicarle mas tiempo del previsto.

6) Brinda informacidn cuando los niflos la solicitan, siempre vy
cuanda no haya posibilidad de que surja del grupo. ‘Trata de
dar esta informaclidan de tal manera que cbligue a los nifios a

pensar, &n lugar de convertirse en receptores pasivos.

Los problemas académicos en el &rea de la 1ecto—aactitﬁta.

En  muchos casos los nlfos que presentan problemas en la
adguisicion de la lecto-escritura, son considerados como
diflcultades 1inherentes 2 cllos, cuando debleran ser revilcados

105 sistemas de ensefanza utillzados, Y como ya nemos wmencionadsg,



el acercamiento al sistema de escritura no difiere del
acercamlents & cualuyuler otro tiuo de conocimientn, (Ferreirc vy
Gomez Palaclo, 1982; Kauftman, 1983; Teberosky, 1982) por lo aue
sl 1la aproximacidn utilizada facilita su aprendizaje, ademas de
atras muchas razones Que veremos, es una propuesta a

considerarse.

La propuesta que hacen Gémez Palacio y otros, (7984) consolida
una serie de trabajos que se han venid. desarrollandoc en el campo
de la 1lecto-escritura principalmente con una  fundamentaclén
psicogenética, la cual enfatiza su ensefanza a través de 1a

reconstruccidn del concepto.

2 anta nronieata es gue ademas da  Pacliifar  of
aprendizaje de la lecto-escritura, hace evidente otros aspectos

también muy importantes para el desarrolleo cognitivo y social.

1} £1 nifio adquiere el conocimiento de acuerdo a suUs
habilidadas, reconstruyendo el espneimiento del sistema

de escritura.

2) Dado que el aprendizaje del contepto tiene un siarificads, lo

realiza con motivacian.

J) Puesto gue el trabajo en grupe Facilita el intercambio vy
confrontaclién [=1-] informacidn, principalmente lo que ce
refirree a las hipdtesls que manels el nifo, ésto hace que
pase a un nivel m&s complejo de conceptualizacidn, {Gomez

Palacio y otros, 1984).



4) La 1interaccidn social en general y ontre pares es  una
situacidn privilegiada para el desarrollo cognitivo del  nifo.

{Teberoskv, 12682).

5) Facilita la disciplina entre los nifios, lo cual hace wmas
facil y motivante el trabajo, tanto para el nific comn para el

maestro.

6) lLa socializacidén dentro del grupo de trabain hace que el nifio

tenga una retroalimentacion inmedliata de lo aus hace o dice.

7) €1 wutilizar 1los ‘'errores" cometidos como una forma de
aprendizaje, proplcia la segurldad de dar mas respuestas

sabiendo que no serd reprendido.

8) Este acercamiento también permite dejar de lado el rétulo de

“1nhabilidad Impuesto al. nllis, 2o e 03

L3t as  enfaca
de manera natural a que el nifio adguiera el aprendizaie,
valorando todas sus respuestas y opiniones, y estimulandolsc a

qua exhiba todo lo que sabe.

Q) E1 gerle al maestio la funciédn de conrdinedor y promotor del
aprendlzaje de los nifus, connciendo el proceso de
adgulsicién del conocimiento, le da un valor diferente al
maestro, 1o cual permite un nifio mas activo y mas

independiente, {(Zulusga, D.E., sin ref.)

10) tas actividades involucradas en las fichas permiten
flexibilidad, de acuerdo al contexto de la situacidén y a 1la

mativacidn de los nifos.

-



11) Eeta propueesta properciona una variedad de experiencias de
aprendizaje  racionalmente egullibredas, lo cual fecilita el
acercamiento 2 las diferencias individuales y la

heterogeneidad de los nifios. (Zuluaga, 0.E., sin ref.)

12) La presentacidon holistica de la informacidn en contextos
siagnificativos ha demostrasdo ser efectiva en la ensefanza de

nifios con problemas de aprendizaje. (Reid, 1993c).

3. EL ACERCAMIENTO A A ENSERNANZA DE LAS MATEMATICAS.

De la misma manera que con el componente de lecto-escritura,la.
ensefidnza de las matematicas se abordd haciendo usn de un
acercamiento constructivista,en este caso,de la propuesta que

Kamiil (1984;19835;1832) bha venlido desarrollando para la ensefianza

del concepto de numero y la aritmética.
a) Fundamentos vedricos.

Kamil (1984:1985) parte del supuesto de que la enseffanza de las
matematicas =en el nivel preescolar y los primerns afios de 1la
educacién primaria, ha estado matizada por una visién inaproplada
de la manera en que los nifius aprenden los canceptos matematicos
y - de lc aque éstos Implican. Seflala que para wmuchos educaderes,
la "numerosidad" es una caracteristlica de la realidad que esta

ahi para ser absorbida por el nifiojotros la counsidersn un ejemplo



de coneocimiento soclal suceptible de ser trasmitico mediante la
enseflfanza directa. Esta manera de percibir la ensefanza de las
matemdticas ha llevado al wmaestro a enfatizar la produccion de
signos numéricos y la obternclién de respuestas ocorrectas que
carecen de significado para 21 nifio. Este tipo de practicas ha
generado en el nifio, odio a las matewdticas, desinterés por el
aprendizaje y sobretodo wuna visidn de a1 mismo caomo alguien

incapaz de lograr ese conotimiento.

Eatudios como el de Kamii (1985), Sastré y Moreno (1980) vy
Lablnowicz (1985), han aportado evidenclas acerca de lo que. se
puede esperiar de una propuesta interesada en amueblar la mente
con “Yhechos numeéricos', y de las posibilidades que ofrece la
teoria psicogendtica para la comprensién y promocion del

aprendizaje y la enseflanza de las matematicas.

Kawmii (1882) seMala que la comprensidn por parte de los maestros
de  la distincidén aue Pisaet eatablecia entre el conocimiento
fisico, el conocimiento logico matematico vy el soclal,es esencind
para entender la naturaleza de los conceptos matematicos vy la

manera como los nifos los aprenden.

El conacimiento fisico es aquél gque poseemos acerca de los
objetos de la realidad externa. Debido a gque los obJetos del
mundo exterlar poseen caracteristicas (color,forma peso.etc),
éstas gcon suceptibles de ser conocidas, actuando sobre los
objetos y observando las reacclones que éstos tienen a nuestras
acclones. Plaget se referia a ja abstraccion simple como el

proceso que permite la construccién de este tipo de conocimiento.



A - diferencla del conocimiento Fisico, el conocimiento ldégico
matemdtiro implica la creacian y coordinacion  de relaclones
mentales. Lz bisicamente a través de la abstraccion reflexiva

come accedemos a este tipo de conocimiento.

La fuente del conocimiento ldgico matemético estd en el propio
sujeto que construye y coordina las relaciones. Cuande nos
presentan una canica azul y wuna roja, y decimos aque son
diferentes, esta relacidn que establecemos entre los aobjetos es
un  2jumplo de comocimiento légico-matematica. "Lo diferemte” nn
estd ni en la canlca roja, ni en la azul, estd ecn la relacitdn que
el sujeto establece entre estos objetos y el rasto Jde loz objetos
del munda. 51 el sujeto no establece esta relacién, la
diferencia nno existe. Es mas, es tan correcto decir que las
canicas .son iguales como decir que son diferentes, porque todn

fdeaende de la relzacicon que se establece.

La fuente uGltima del conocimiento social son las convenciones
elaboradas por la gente. Su caracteristica principal es su
naturaleza eminentemente arbitraria. E1 hecho de que en nuestré
comunidad a un arbol se le llame asi, es totalmente arbitarib. no

hay ninguna razdn légica o fisica para ello.

Para que un nifio adquiera conocimientos sociales, es
indispensable que reciba informacidn de los demas, Si a un nifio
no se le ensefla la manera en gque en nuestra comunidad @ se

representa el numero 3, dificilmente lo descubriria por su orop.:



cuenta. Sin embargo, para construir el conocimiento social no
basta con la simple transmisidn, al igual que el conocimiento
fislco recuiere un marco de referencia légico-matemdtico para su

asimilacidn y organizacién.

Kamii termina sefalando que esta distincion se hace con
propodsitos de analisis, ya que en la experlencia psicoléagica
cotidiana, estos tres tipos de conocimiento estan intrinsecamente

vinculados.

4Cudl es entonces la importancia de este distincidon?. , Su
importancia puede ubicarse a dos niveles. £€n primer 1ugar, hay
que sefialar que muchos educadores se acercan a la enseManza de
los conceptos matemAticos como si fuesen ejemplos tipicos de

conocimiento fisico o de conmocimiento social: el concepto esta

= nl mindo fislco pare ser observado; o bien. si vo le dienr
a un estudiarte como bhay que sumar,inevitablemente aprendera la
adicidn. Pocos se dan cuenta de que en la enseflanza de las
matemAticas estemos tratando basicamente con conocimiento legico
matemadtico, --con la construccidn y coordinaclén de relaclones--,
las cuales en el sentidc estricto son 'inensefiables". Se puede
ensefar a los nifios a dar la respueata correcta a 3 + 4, pero no

puede ensefarseles la relaciédn que agui subyace.

En  segundo lugar, esta distincién permite entander aue los
conceptos motematicos no se desarrollan al margen de la evolucidn
del intelecto del nific. Estos conceptos ge construyen como parte

de las oportunidades para el deserrollo {intelectual y para



cuant{ficar en contextos que resultan signiflcativos para el

nifio.

En resumen, tradicionalmente los profesores de matematicas “dan
clases de matematicas™ porque no han establecldo esta diferencia
entre los tlpos de conocimiento. En la ensefianza de las
matematicas, lo que cuenta son las oportunidades para que el nifio

establezca relaclones ¥y pueda pensar en términos matemdticos.

Esta conceptualizacién de la naturalezs de los cOnceptos
matemdticos y de la mansra como el nifio los construye,
necesarianente lleva a una reconceptuallizacion del rol del
raesiro en la ensefianza de las mutemAticas. Kamil (1984) propone
la adopeidn de sels prinaicias picicne hara apoyar la

consiruccién del concepto de numero en los nifios preescolares:

“I. LA CREACION DE TODO TIPO DE RELACIOKNES.

- Anime al nific a estar atento y a establecer todo tipo de
relaclones entre toda clase de objetos, acontecimientos

acclones.
II, LA CUANTIFICACION DE OBJETOS.

- Anine al nifio a pensar sobre los numeros v las cantlidades
de objetos cuando tienen slgniflcado para &1,

- -Anime al nlfic a cuantificar g¢bjetos 1logicamente y a
comparar conjuntos (mas que animarle a contar).

- Anilme al nlfo a que construya conjuntos con objetos

movibles,
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III. INTERACCION SOCIAL CON COMPARERDS Y MAESTROS.

- Anime al nifio a intercambiar ideas con sus compafieros,.

- . Comprender como estid pensando el nific, e  tnteruenir de

acuerdo con lo que parece que estd sucediends en cu

cabeza" (Kamii, 1984)

El maeatro que entlende la manera en que los nifios construyen los
conceptos numéricos Y hace suyos los principlos sefalados,
- descubre en la cuantificacidn como parte de las actividades de 12

iavig ¥ e~ lus JUsdos  colectives, una  fuente  de

WA

experiencias de aprendizade significativas para los conienidos

matematicos.

Situacfones de la vida diaria como motivos de cuantificacidon.

Las situaclones cotidianas del aula pueden ser wtilizadas como
oportunidades de aprendizade para los conceptos matemdticos.

El wuso de estas situacionss tiene dos ventajas: 1) anima a los
niMos a estructurar légico-aritméticamente la realidad y 2) apoya

2]l desarrollo de su autongmia,

“lL.a aritmétice no surge de los libros, ni de 1las explicaciones
del maestro, ni de los programas de una computadora, 4inc del
pensamiento d= cada nifio a medida que estructura l4dgicamente su
realidad. Las situaclones de la vida diaria estimulan este

orocesn natural.... Las situaclones de la vida diaria



proporcionan a los nifios oportunidades de estructurar y definir
problemas a partir de las ambigiledades del mundo real...Eata
actividad mental constituye el nucleo dal desarrollo

intelectual." {Kamil.1985,pp. 119-120).

51 uno de 1oz fimes de la enseffanza de la aritmética ns capacitar
a los nifios para resclver problemas de 1a vida real, debemos
enfrentarlos desde el primer dia a problemas reales, que tengan

un significado para ellos.

En los salones de clage abundan las oportunidedes para que 1o

' s ]
ntf it material

al passr 1lista, al contar el dinero de 1la comida, &1 hacer
vatacliones, al cambiar el calendario, al comprobar que se tiene
el nimero de dados necesarios para un Juego, al hablar sobre las

2dades de los niﬁas, ete.

Un ejemplo de estas actividadea que son aprovechadas para

estimular el pensamiento numéricc es la sigulente:

"Una pizzeria local nos invitd a une merienda por haber ganado un
concurso. Cuando 1legaron 1las cajas con laa plzzas, decidi
aderezar el momento con unas gotas de aritmética. Les dije que
cada una de las cuatro pizzas se repartiria entre la mitad de la
clase. Al momento alguien dijo, "Entonces cada una tiene 12
raciones porque hoy estamos 24 en clase". Yo les pregunte,
"LCudntas raciones hay cn las cuatrc cajas?". Uno de los nifos
mAs callados de 1la clase levanté la mano y con mucho aplomo
caontestd *12 cuatro veces son 48, porque 12 v 12 som 24 y 26 dos

veces son 48Y. (Kamii, 1932, p.118-119).




l.os juenos colectlvos.

Kamii y DeVries (1988) presentan dos definiclones de Juege, las
cuales se acrrcan a lo que ellas consideran como Juego colectivao.
La primers, tomada de un dicclonario, dice: “comneticion mental o
fisica desarrollada de acuerdo con unas reglas en la que los
participantes Jjurgan en oposicién mutua directa, y en la gue cada
bando trata Jde ganar y de impedir que lo haga el contrarlio.
(Gove, 1861)"; la otra extralda de la Enciclopedia Americana: "En
los Jjuegos... se dan actos prescritos scmetidos a notmas y,. an

" Pi e
ganaral | acoedd

R

la acclén continta en un proceso evolutivo formal hasta gue
culmina en un climax dado, que normalmentz consiste en una
victopia en el dmbito de la habilidad, la rapidez o la fuerza.
(1957, p.266)". {op.cit., p.19).

Asi ‘pues, para Kamii y Devries los Jjueados colectlvos 30n 1los
Juegos en  que los nifios participan conjuntamente de acuerdo a
regla:  convencionales, que especifiquen: 1) algdn climax, (o
serie de ellos) preeastablecido; y 2) lo que deben hacer los
Jupadores en roles de caracter interdependiente, opuesto vy

caooperativo.

Para Kamii (1984) las Jueges colectives con un contenido
matemadticr crean un contexto ideal para el aprendizaje! para
Jugar el nific tiene aque pensar en términus matemdticos, pero 1o
hace no porgue un adulto lo demande, sino porque lz situacion lo

exige. El Juego fuerza a la toma de decisiones, a la =clucién de

1643



aprender matemdticas, sino para el desarrollo lntelectual, soclal

y moral del niffo.

En el apéndice, se describen varifos ejemplos de entas

experienclas de aprendizaje dencininadas juegos colectives.

La autonomia como peta de la educacidn.

Esta descripelon del acercamlente de Kamll no puede concluirse

sin

wrn ldea que es censral en Su  propuesta: la

ensefianza de las matemAticas debs oSial LiwTgriasde s urnt  amhis
educatlivoe {fundamentalmente {nteresado por la promoclén de 1a
autonomia Intelectual y moral del niffo. Puera de este amblente,
su propuesta plerde sentido. ‘

Kami{ sefiala que el clima soclo-afectivo e¢ intslectual de una
clase {nfluye grandemente en la manera en que los nifios aprendén

un contenido, Bsta es la razén por la que en los salones de clase

debe perseguirse el desarrollo de la autonomia.

Plaget entendia por autonomia, ser gobernado por uno mismo, que
es lo opuesto a heteronomia, que significa ser gobernado por

otro. La autonomia tlene un aspecto moral y otro intelectual.

La autonomia moral se reflere 8 la capacidad de realizar Julclos
morales y tomar decisiones uno mismo, {independlentemente del
gistema de recompensas, tenlendo en cuenta los puntos de vista de
otras personas., También slgniflca ser gobernado por une mismo Vv
tomar declsiones por cuenta propla. Mientras que la autonomia

moral trata de lo correcto e lacorrecto, la autonomia Intelectual

101



trata de 1o verdadero y lo falso. En el ambito intelectuwal, la

heteronomia significa segquir puntos de vista ajenos.

Todos 1los bhebés nacen dependientes y heterdnomos. El nifio se
vuelye, 1dealmente, mas suttGnomo cuando crece, y por lo tanto
menos  heberdnomo. Es declr, a medida que es capaz de gobernarse

por si mismo, e€s menos gobernado por otros.

Qué es Lo quz hace que algunos adultos sean moraimente

Manet, lu que estimula el desarrolle de, ia
autonomia es la oportunidad pare el intercambls G Cplifones  w
puntcs de wviste con los nifos con el fin de que éstos tomen
decisiones. La heteroncmia se refuerza mediante el uso de

premios y castigos.

Tembién en el terreno de la autonomia intelectual el sistems de
premios y castlgos es lo gue refuerza la heteronomia natural del
nifo, porque el nifio que realiza una tarea para obtener una
puntuacién o para consequir dinero estd tan gobernado por los

demas, como el nifio que se porta blen para evitar el castigo.

Cuando un profosor le ensefa al nifio a seguir a ciegas las reglas
nara llegar a la respuesta correcta, estd reforzando sy

heteronomia lntelestual y =ntorpeciendo su autonomia.

Generalmente, como sefMala Kamii, los nifos preescolares ro  tomen
la g9oma de borrar si a2lguien les pregunta por gué hen respondido
asi. Sin embarago, un nifo Jde srimer grado, si se le sefala la

respuesta correcta que acaba de wscribir y s  preguntan  Acdmo
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llegaste a esta respuesta?, Inmediatamente empiecza a borrarla.
fate mes un  sintoma do heterooomia, £1 niflo ha aprendido a
descanflar de su ranonamientn y a Jdejarse aqohernar por la opinitn

de los demas.

Es importante hacer notar que Plaget utilizdé la ensefanza de 1las
matemdticas como ejemplo para sefalar aue el desarrollo social,
moral & intelectual de los nifios es inseparsble en la realidad
de! aula. Todos los niBus deben pensar con  agstonomia  para
conatieir el conocimients Lgicg-mateeiticns 21 am 125 aileccis
an 2l campo Atico y soclal, no se sentirdan cor:: libertad para
;_r;_f".;h o=t ocamon intelectusl.

Loa problemas académicos en el Area de las motemdticas.

Kamii (1983)1 postula gue los "protlumas de aprendizaje" en 1la
aritmética, son en realidad problemas causados por s pobre
engefianza, 0Otros zutores como Barcody (1993) también mantieren
esta postura, sefialando que estos problemaz son mis bilén déficits

del curriculum.

Desre «ata perspectiva, suponemos gue los nifies  tue presentan
prob!rmas académicos en esta area, se beneficiaran enormemente al
tener accesa a una prupuesta como la  plantesds, por las
siguientes razones:

L
1) El maestro tiene la ventaja de poder entender cdmo los nifips

desarrollan el aprepdizaje de los conceptos numéricos, lo



cual hace mas efectiva la enseflanza.

El aprendizaje significativo de las watemdticas involucra el

Comunicacion perscnal.

establecimiento y coordinacion de relaciones,no la simple

zbsorcion de "hechoa numéricos", N

Prcmueve la autonomia del niMo, lo gque facilita el desarrollo

de su inteligencia (Kamii, 14985).

Ademis de establecer conceptos numéricos, ectablece otro tipo

e capacidades soclales y morales.

Fomentan la interaccidn social y la retroalimentacldn de sus

compaieros.

£l nifoe al confrontar su npinidn con la de 1lnos demés puede

establerar una ¢ wvarias relaciones mAs complejas.

€] wuso de los Juegos hace gue el nifo tenga una

disposicion mas positiva y efectiva (Derr, 1585).

Facilitan la via pars un Juego estructurado, en el que los
nifios ae ven Intrinsecamente motivarios para pensar

combinaclones numéricas y recordarlas (Kamii, 1985).

A partir del Jjuego el nific genera uwna motivacion intrinseca,

disfrute por el aprendizaje y un sentimiento Je logro.
Potaenclaliza sus capacidades numaricas ya que se encuentra en

ina



un ambiente propicic, dr calidez, apoyc y comprensién.
11) ta Lelacidn con  asus compaferss facilita en el nifio su
capacidad de descentraclén .y coordinacién d=  distintos

puntos de wvista.



CAPITULO IXI. METODOLOGIA.

METODO.

El objetivo de este proyecto fue:

Desarroller y probar los efectos de una propuesta basada en la
Aproximacidn Constructivista (Heshusius 1989; Hohmann ¥y cow.
1890; Poplin, 1888), en el desempefio de los nifos que presentan
problemas de aprendizaje en el arca de la lecto-escritura y 1las
matematicas durante los dos primercs aflos de la educagian

primaria.

Variables.

V.D. La ejecucién de los nifios medida a través de las pruebas
de Matemdticas, Lecto-Escritura, Conservacién y Lista de

verificacion del comportamiento en los Juegos colectives.-

V.I. El Curriculum con Orientacion Cognoscitiva, Propuesta de
tecto-Escritura y Propuesta para la ensefanza de 1l0s

conceptos ~uméricas,
Hipdtesis:
La aplicacidn del C.0.C. y 1las Propuestas Iincrementaran la

eficiencia en el desempefo de los suJetss con problemas de

aprendizalde en las tareas de matemdticas y lecto-escrituca.



Sujetos:

Los sujetos que participaron en esta investigacion fueron 24
nifos en total, 12 que cursaban el 1o0. afe y 12 que cursaban el
20.  afio de primaria. iLa escuela & que pertenecian era de clase
spcioecondmica media, media baja y baja. Las edades de los nifios
del 1er. grado fluctuaron para el grupo experimental, de 1los 7
eMos a los 7 aflos 4 meses y para el grupo control de los 6 aMfos
11 meses a los 7 afios G meses. Las edades de los nliins del 2do.
grado fluctuaron para el grupo experimental de los 7 afius 7 meses
& los 8 sfios 3 meses, mientres que pora el grupo control de los 7
afios 3 meses a los 8 afios 5 meses. Tanto el grupo experimental
como el control se conformaron por 3 nifias vy 3 niffos del fer.
grado y 4 nifias y 2 niMos del 2uo. qrado. Un sujeto del 1er,
grado fue dado de baja en la 18ava., seslén porque no cumplid con

el requisito de asistencia conuenido.

En  este proyecto participéd una educadora con experiencia <e 8

aflos en la aplicacién del C.0.C. ¥ 2 experimentadores.

Seleccidn de los sujetos:

De cuatro grupas, dos de primer afio y dos de segundo, los
maestros seleccionaron a 30 sujetos gque a su criterio
presentaban dificultades para 1la lecto-escritura y las
matematicas, y que ademas presentaran calificaciones de 7 o menor
& 7. Un criterio adicional para ser incluidos en el proyecto fue
gue woubtuvieran un C.I. normal evaluado a trawvés del Test de 1la

figura humana de acuerdo a Koppitz (1987).
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Del .grupo de sujetos selecclonado de acuerdo  a los criterios
anterlores, -se realizd una reuniédn con los padres de 1os nifios
para invitarlos a participar en el proyecto de inwestligacién con
la finalidad dc que sus hijos pudiera obtener algun beneficic en
términos académicos, para lo cual debian firmar wna carta en
donde se comprometian a llevar a sus hijos puntualmente a todas
las sesiones, con la consigna de que con 3 faltas el nifio se daba
de btaja. El escenarioc experimental se encontraba lejos del
escenario regular, por 1lo que s6lo 18 sujetos aceptaron
participar en el grupo experimental: B nifos del primer grach y
12 del segqundo. De esta mansra se aceptaron comec sujetos
experimentales a todos los.nifios del ler. grado y se tomaron al
azar & 6 de los 12 nifios del 2do. grado. Posterlormente, se
procedid a establecer el grupo control del grupo de niMos que
habia quedado (tanto de 108 que habfan aceptadoc y no quedaren &n
el  grupo experimental, como de 108 que noc hablan aceptado

participar) apareandolos en base a la edad y sexo.
Escenario.

Un saldn de 7 x 5 mts. dentro de una escuela oficial, que cuenta
con un  area de Juegos, un chapoteadero y un Jjardin de 4 x 15

metros. £l salén se encontrabs dividido en cuatro areas.

Area de hogar. Contaba con muebles de coclna de juguete al tamafio
de los nifios, utensilios de cocina comunes: sartenes, cucharas,
coladeras, ollas, recipientes de plastico con tapas, cublertos,
etc., una mesa infantill con 4 sillas y manteles individuales, un

espejo grande al tamafo del nifo, cosméticos come polvo, laplces
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de labios, laplz de cejas, etc., utensilios de belleza como
peine, cepilln, collares, pelucas, seradora de perlo, rasuradora
eléctrica zin c¢lavidas, cdisfraces diversos, vestidos de fiesta
para adultoz, uvestidos de fantasis para nifos, zapatos de adulto
de hombre y mujer, paraguas, estolas, sombrercs, reloj

despertador, radio, grabadora,. etc.

Area tranquila. Contaba con un librero que contenia libros,
periddicos, posters, los cuentos infantiles cde la SEP de 1ao. vy
20, grado 'Rincones de Lectura, Juegos de mesa como damas chinas,
balanza, animales disecados como arafias, boho, cangrajos,
tortugas, etc., rompecabezas, Jueqos de coordinacién motriz fina
de madera ¥ metal, camara fotoaraAfica de Juquete, tavctes
pequefios para gue el nifio se sentara o se acostara en el suelo,

etc.

Area de arte. Cuenta cﬁn acuarelas, gises, pinturas de agqua,
plumones, crayolas, lapices, pincles, tijeras, pizarrones,
plzarrones maglicos, caballetes, delantales, material de
deshecho: hojas reciclabes para computadora, vasos de plastico de
alimentos, palitos de paleta, cajitas de cartén de alimeptaos,
tubos de cartén del papel higiénico, pegamento, papel de diversos
colores vy textures: papel de china, lustre, crepé, cartongillo,
cartulinas, papel carbon, dibujos para calcar, cuaciernos para
colorear, cuadernos de trabajos manusles, cuentas de colores,
lentejuelas, hilos y estambrea de diversos colorres, texturas vy

gruesocs.



Area  de construccion. Contaba con bloques de madera, de carton,
pedaceria de madera, mesa de carplmntero, martillo, desarmasdor,
pinzas, clavos, serrucho, lijas, camiones de carga, ds wuwolteo,
barcos de plastico, casas de Jjuauete, material de plastico, s
cartén y de madera diverso para construcclon, figuras gecmétricas
de cartén, tapetes para sentarse en el suelo, rompecabezas, un

arenero, palas, otc,

Instrumentos para evaluar a los nifios del 1er. sfic de primaria:

1) Curriculum Je Habilioades de Cuantificacion (Wang y Resnick,
1878) (ver Apéndice No. 2)

2) Prueba de conservacién del nimero (Plaget, citado en Kamii,
1985)

3) Lista de verificacidn para el comportesmiento de los nifios en
los Jjuegos colectivos (Barocio, 19380} (ver Apéndice Nﬁ. 2)

4) Prueba para olagnosticars los niveles de desarrolle en la
lecto-esecrltura kS.E.P., 1986) (ver Apéndice No, 1)

5) Test del dibudo de la figura humana (Koppitz, 1987%)

Instrumentos para evaluar 4 los niflas de 2o0. afio de primaria:

1) Prueba de Conocimientos en Matematicas (Brefia, 1880) (Ver
Apéndice No. 2}).

2) Prueba de conservacion del numero (Plaget, citado en Kamit,
1988) . »

3) . Lista de verificacidn para el comportamiento de los nifios en

los Juegos colectivos (Darocic, 13890) (Ver Apéndice No. 2).
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4) Prueba para diagnasticar los niveles de desarrollo en la
lecto-escritura (5.E.P., 1987) (Ver Apandice No. 1)

S} Test del dibujo de la figura humana {(Koppltz, 17287)

Descripcitn de los instrumentos de evaluacidn.

--Curriculum de habilidades de Cuantificacldn {Wang vy Resnick,
1978) .

Las pruebas ¢ diagndstiro aque 1ncluye el Curriculum se

diseffaron para evaluar las necesidades de aprendizaje de entrada

a las unldades de instruccldn, asi come para evaluar €l progreso

de aprendizaje en dichas unidades.

Las pruebas de dlagndstico se agrupan eir ncho secclongs, teniendo
una  estructura Jerdrquica que incluyen 72 objetivos en  total.
Estas wunidades van de lo simple a lo complejo, teniendo una
relacidn de orden entre ellas. El Curriculum contempla gque =l
alumno debe terminar exitésamente una unidad para pasar a la
siguiente, por ejemplo, para empezar con la unidad 4 debe héber

mumplido con las 3 antexrliores.

Cada prueba incluida en el manual evalua la presencla o ausencla
de las conductas especificadas en un objetivo dado. Estas pruebas
ae disefaron para administrarse en forma individual y oval para
niffos, vy se usan tanto con propdsitos de pre-test como de post-
test. Este Curriculum pretende ensefar los sonceptos
fundamentales de 1las matemdticas y las aperaclonus numiricas

(suma y resta) relacionadas con éstas.



l.a evaluacian de cada objetive incluye, la descripcldn de este,
los materlales a qur utilizadous, la descripeidn de 1o siwuacidn
'de’ prueba, las instrucciones pava evaluar ¥y un  apartado gue
incluye un dlagndstico vy una preacripcldn de las habilidades del

nifio de acuerdn a su respuesta.

A manera de ejemplo, un objetivo evaluado fue, de un grupo de
numern~, decir cual rcprescnta mayor o omenor  cantldad. (Ver

Apéndice No, 2)

El criterio para seleccionar este instrumento es que evalda ‘los
nbjetivos gqua normalmente se encuentran incluidos en los
programas de matematlicas tradicionales en el nivel preescolar vy

el primer grado de primarta.

~-Prueba de Conservacidén del numero.

l_a tarea de conservacién del nimero descrita por Kamil (1384) fue
utilizada perea explorar la capaclided del nifc para deduclir
logicamente aque 1la cantidad de una coleccldn de objetos no  se

alteras, al caiblayr la apariencia empirica ge los objetos,
La descripcidén de la tarea es la siguiente:
Material: Se utilizaron 20 fichas rodas y 20 fichas azules,

Procedimi:nto:
I. TIgualdad.
1 experimentador exticnde una fila de B flchas azules y pide

41 nifio gue calogue el mismo namero oe fichas rojas: “Pon tantas



fichas de las ftuyas rojaz como yo he puesto azules'. F£1

experimentadm pregunta ol nife <! tay o no 1a misma contidad.
II. Conservacian,

El experimentador mcdifica la disposicién delante del nifio
wgpaciando lus fichas de una de las hileras. E1 experlmentador
plantca las sigulentes preguntas: (Hay la misma cantided de
fichas azules que rojas? o hay mas auul (azules) o hay mads  aqui

(rojas) (Como 10 sabes?
II1. Contrasugerencia,

a, S el niMo ha dado una respuesta correcta de
conservacion, el experimentador le dice. "mira lo larga que es
esa filla. Otro rilfio diJo que habia mas flchas en ésta porque es

una flla mas larga. {Quién tlene razon ty o el otro nifio?

b, En cembio, sl la contestscidn del niMo es incorrecta,
el sxperimentador le recuerda la igualdad de las dos filas., "iNo
te acuerdas que pusimos una ficha roja enfrente de cada azul?
Otro nito diju que hatia et mismo nomero de azules que de rojas

4Qulén creas que tilene razén, to o el otro nifio?

El criterlo para utilizar esta prucba fue que de acuerdo a 1la
teoria plagetiana del numero, la posibilidad de gque el nifio
entlenda los conceptos numérlcos estd en relacidn con la
constfuc:ion de la estructura mental que los define. Los nifios
que son capaces de hacer la deduceldn légica guoe les demanda la
tarea dJde conservacidn del ntmero, han construido o estan por

alcanzar dicha estructura.



--Lista de veriflicaclédn para el comportamiento de los nifles en

los - Juegos Colectivos,

Se utilizé una medificaclén de la Lista de Verificacién de
Baroclo (1990), que evalia las difercnclas cualitativas que =e
manifiestan en el comportamiento de los niffos, cuandoc tlenen
.acceso a un acercamlanto censtructivista para la enseflanza de las

matematicas.

A través de un video de un jJjuego colectivo se evaluaron cinco
conductas que se¢ refleren a la cuantificacion y trece conductas

que se refleren a 1o Interaccidén social y a la autonomia.

El analislis del video se realizé en intervalos de ocurrencia de 3
minutos, registrando presencia o ausencla del item y
posteriormente registrando el porcentaje de lntervalos en que

estuvo presente la conducta.

Por ejemplo, una conducta de cuantificacisédn a ser registrada fue
51 £l o los nifios emiten Julclos acerca de la cantidad més, menos
o igual; una conducta de lnteraccién social y autonomia fue
llegar a acuerdos sobre aspectos especiflicos del Juego, para

comenzar, decidir turnos, etc. (Ver Apéndice No. 2)

--Prueba de Lecto-escritura., {Ver Apéndice No. 1)

Para el ter. Grado.
Este Instrumento se compone de cuatro evaluacicnes, las cuales

deben ser aplicadas una cada tres mesez. Nosotros hnicimos uso de
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la’ ta. y 2da. evaluacldn, 1la primera incluyd pare 1a escritura,
un dictado de £ palabras y de un enunciado, y redaccién de un
tema libre; para la lectura incluyd el impreso de una palabra

con imagen y sin imagen, y £l taxto de un enuncilado con imagen vy

sin lmagen.

La segunda evaluacién inciuyéd para la escritura: el dictado de 6
nalahras y 2 mas del dlctado de la primera evaluacidn, el dictado
de una oracidn y la redacclédn de un tema libre. En la lectura se
utilizd el imoreso de 2 palabras con y sin lmagen y el texto de 2

enunclados con y sin imagen.
Para el 2do. Grado,

Este instrumento también se compore de 4 evaluaciones, las ruales
daben ser eplicadas cada tres meses, nosotros hiclmos uso de las
dos primeras eusluaclones. La primera estid compuesta para la
escritura, de un dictado de 10 palabras y 2 enunrlados, y 1la
redaccion de un tema libre. Para la lectura, el impreso de "2
palabras y 2 enunciados, asi como la lectura de comprensidn de un
texto. La segunda eveluacion incluyd para la escritura, el
dictado de 10 palabras y 2 enunclados, y la redacclion de un tema
libre. La pruete de lectura sclamente contenia el impreso de 2
palabfas y un enunclado. Con 1la intencidén de poder  conparar  la
comprensién de la primera y sugunda evaluaridn, nosotros
- incluimos el - texto de la lectura de comprension de la cuarta

pvaluacion.



Este instrumento fue elaborado por la SEP (1986) para evaluar el
progreso de los nifMos inuolucredos en la propuests para el

aprendizaje de la lengua escrita de Gémez Palacio y col. (19864).

La 1legibillidad de 1los textos escritos por los nifos fue
determinada mediante la evaluacion independiente de 2

observadores.

--Prueba del dibujo de la figura humara {Koppitz,1587)

Esta prueba fue wutilizada con el fin de identificar el
coaficiente intelectual normal de 105 niflgs, descartendo 1la
poaibilidad de que la probleindtics académica de 1los niKos se

debiera a una incapacidad intelectual.

Esta prueba identifica en la figura humana que dibuja el nifo,
una serle de caracteristicas que se considera estan basicamente
relacionadas con la edad y él niveL de maduracion, estos alanos
son denominados items evcelutivos. Aungque este instrumento también
valora clertos indicado;es emocianales, éstos no. fueron
considerados en nuestro propdsito de evaluaclon. Esta prueba fue

aplicada de manera individual.

£1 criterlou para inclulr la salecclon de aste instrumento fue 1la
brevedad de su aplicacidn y su confiabllidad para descartar algin

tipu de problematice intelectual.
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-=Prucbia de conucimientos para el 2do. grado Ze nrimaerisa. (BreRa,

1990) .

~

e utilizd  wr.: prueba Jde conocimientos en la gue se evalud el
dominio de las operaciones de suma {7 items) y de sustraccian (7
items). Se incluyeron 3 sumas y 3 restas wverticales con dos
cifras aque  implicaban llevar; y dos sumas Yy dos restas
horizontales y cuatro ecuaciones de suma y dJde resta. (Ver

Apendice No. 2).

Patra la eveluscidn Je poil-*est alaboramos una prusta paralela o

la elaborada por Brefia para el pre-test.

Esta prueba se aplicéd con la finalidad de evaluar el dominio gue
los nifos tienen sobre estos objetivos de instruccisn, ya que
tradicionalmente ¢éstn es la forma de evaluar el aprendizalde de
los niftlos en hatematicas. pero sobre todo, porque nosotros no

incluimos la ensefianza directa o los ederciclos con estes

operacilones.

Disefio Experimental.

Se hizo uso de un disefio experimental, Grupo control Pre-test =~-
Post-test de dos grupos (Kazdin, 1880). El agrupo experimental
recibié el tratamiento y el grupu conlrol continud con la misma
situaclén de ensefianza. Ambos grupos de sujetos fueron evaluados

antes y después de la intervencidén.
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PROCERTMIENTQ,
Pre-Test.

Prueba de Matematicas. [l experimentador 1 aplicd las pruebas de
Matemadticas y de Conservacién del nimeroc a los nifios del primer
grado, mientras gue e) experimentador 2 aplicaba las pruebas a
los niMos del 2o0. grade, para ambos grupos experimental y
contreol, dos semanas antus de iniclar la apllcacidon del
programa. Dicha evaluacidn fue 1llevada & cabo de manera

individual en el herariec y escenario escolar regular,

Lista de Verificacitn. Asi mismo, durante la cuarta sesioén
exprrimental, en la que consideramos que los nifios ya se habian
adaptado al ~»scenario, el Experimentador 1 realiid una filmaclon
de 20 ainutos del comportamlento de los niMos, durante 1la
actividad del Juego Cclecktivo "30 fichas", teniepdo como un
Jugadeor mds a la maestra. El Grupo Experimental 1 fue filmado en
el oscenario expeflmental. el cual se encontraba compuesto por 1
nific del primer grado y 2 del segundo, y 2 nifias del primer grado
y 1 del segundo. Y ce la misma manera, el grupo Control 1 fue
fllmade en el escenarioc regular, en un salén con mesas y sillas
similares al salon experimental. Este grupo estuvo compuesto por
el grupo equivalente de nifos, teniendo como un jugador mas al

experimentador 2.

El registro de las conductas de los nifios durante el video fue

realizado por el Experimentader 2 y un observador indapendiente.



Prueba de Lecto escritura. 'Y espe! broestador O aplicd las pruebas
di: tecto-eccritura para lus nifios de ambos grupns, Experimental y
Control una semana anterior a inmiciar la inkervencidn, realizando

esta evaluaclsn en &l escenario escolar regular.

La prueba de Lectura se aplicd de manera individual, mientras gue

la de Fsuritura se realize en furma grupal.

Prueba de la figura humana
Esta prueba fue aplicada de mnanera individual pur el
Experimentador 2, tres dias antes de la intervencion, siendo

realizada en el escenario regular de manerra individual.

Tratamicnto Grupe experimental.

’

Propuesta del Curriculum con Orientacidn Cognoscitiva.

La “primera sasién fue dedicada a gue los' plfios conocleran la
escuela ¥ las 8reas de trabajo dentro del saldn, localizando .y
manipulando todos 1los materiales que aiil se encaontraban. Cesde su
inicio, el Curriculum fue aplicado por la Maestra entrenads en

éste.

A partir de la segunda sesidn se inicild el ciclo basico de esta
propuests, de la segunda a la cuarta 2esioén éste tuvn una
duracién dJe dos horas. A partir de la 5a. scsidn =n que se  ding
inicio al Programa de Matematicas, solo la primera hora fue
ut.ilizada para realizar dicho cicla, #ste tuvo la mican  duracisn

hasia la seaidn 30 en gue Finasliad la intervencidn.



Propuesta de. Matematicas.

D 14 5a. 8 la 12ava. sesidon la aplilcacion de la - Propueats  de
Matromaticas tuvo ima duracidn de 1 hara, ofreciende a los niftos
un recesn de 5 minutos pera salir al patlo, entre el ciclo basico
y este programa. A partir de la 13ava. sesidn y hasta la 30ava.

esta intervencidn tuvo una duracidn de 30 minutos.

Los nifios fueron dislribuidos en dos grupos, dando instrucclones
9 los niffos de colocarse J de lero. y 3 de 2do. grado en un 9rupn
y 1los restantes en en un segundo grupn, de tal manera ’ qua
quedaron mezclados nifios de primeroc y de segundo en cada grupo.
Un grupo fue dirigido por la Educadnra, y el otro por el
Tenerpimentador 2, los cualew ademds de coordinadores, fungian
también como Jugadores, alternénduse cadn vez en el arupo 1 y el

grupoc 2. -

S0 realizé un calendario de juegos de sumas y restas. Al
introducir cada juego el coordinador decidia Jugarlo durante dos
sesiones antes de introducir uno nuevo, posteriormente los nifios
decidian democriticamente él o los juegus que deseaban llsvar a
caba, Cuando las sesiunes fueron de una hora, generalmente el
tiempo fue suficlente para Jugar dos juegos diferentes o en
ocasiones decidieron volver a jugar el mismo. Cuando las sesiones

fueron de 30 minutos, 30loc alcanzaron a Jjugar un solo Juego.
Propuesta de Lecto-Escritura.

B 1 Sa. a8 la 12aun. wesidn <f llevwd a cabo el Programa de

Lento-Cecritura.  Los nifius de 1w . &afno fyeron sgparados  aen  dos



giupot,  1ns 1l&bines vy 1o= alfabaticos, 1o (i ineros eran
conducidos por nl Experimentzdor 2 y lus segundos eran conducidos
por la Educadora. Los nifios silébicos si no ce involucraban en la
actividad, no se les exigia hacerlo, ésto se hacia con el fin de
darles 1a coportunidad de entrar al nivel alfabetico. Mientras que
los de 2do. afe en donde todos eran alfabéticos fueron colocados
an  un s0lo grupo. Se realizd un calendarin de actividades y un
registro en donde se explicitaban las habilidades de cada nifio en
forma Jndiuvidual, lo gque requeria aprender, varias alternativas
de actlividades que promovian las habllidades faltantas y la fecha
probable de realtzacién de ésa, aunque la fecha podia wvariar
dependiendo de 1la decision democratica de los nifos. {Ver

Apgndice Ne., 1)
Resumen de la distribucion de las éctiuidadeh.

Duracion Grupo Actividad Coordinador

30 minutos Siléahicos Lecto-Eacritura xperimentador 2
30 minutos Silabicos y
. Alfabeticos Lecto-Escritura f.ducadora
{1ar .Grada)
Alfabeticos Lecto-Escritura Experimentador 2
(2do. grado)
.Una hora Todo el grupnr Ciclo Basico . fducadora
30 minutos Grupo 1 Matematicas Educadora

Grupo 2 Matematicas Experimentador 2



Teatamiento Grupn Control.

Los maentros  cncargados de los grupos en el escenarisc  escolar
regular han recibido curscs introductorios para la aplicaclién de
la Propuesta de Lecto-Escritura e la S.E.P., asi como en la
aplicacidn de un Programa de Matematicas vasado tamblén en un
acercamiento constructivista de la ensefianza. Sin embargo, la
instrumentacison ha resultado noco sistem&tica y realizada en aran

medida a Juicio personal de cada maestro.

De astu manera, el grupo conirol no recibie ningun tipo de

tratamiento por parte de los experimentadores.

Programa Educativo implementado en el escenario regular, *

Concepcidn Educativa.

La concepcion educativa de este programa intenta rebasar los
marcos de la educacicn oficial, dedMarrollando un proceso que
logre ury cambioc de actitud en el personal, padres y alumnos de

ese Centru Educativo.

£l nifu es considerado un ser fundamentalmente active. Graclas a
esa incesante actividad y a su contacto con el mundoc exterior,
ilega a ser ur sujeto pensante que constantemente se presunta v
formula hipotesis en s neceslidad <e conocerse a si mismo y al

mundo quc lo rodea.

* Lo descripcidén del programa educativo fue tomado de la
Coordinacion Ceppstunam (1991), - Materiales de Discuslion,
Concepcion Pedagdgica. México: Febrero.
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El conurimlento , la lntellagencia no son algo dado o que se
genere espontdneamerte on funcidn de la madurez neurolégica del
nify,  slno que se van rnonstruyendo mediante las acclones que el
sujeto realiza con los objetos (cosas, personas, euentos, etc.),
las relacicnes que establece entre los hechas gue observa y  su
propia reflexidn de eso. £s declir, el nific es quien construye su
propio corwcimiento mediante todo un proceco {(aprendizaje) que le

1lewvr a comprender ese abjeto.

Sin embargo, la construccildn de conocimientos requiere en general
de un proceso mas o menos larao de aprendizaje, el cual =era
variable, segun el nivel de desarrollo ceognitive del niffo y el

tipo de obJjeto gue involucre dicho conocimiento.

Es 1mportante 1la transmision de la informaclidén, pero no debe
convertirse en una relacion de adulteo informante-nlfic reeceptor,
Es muy relevante la interaccién social entre los nifies, con el
objeto de intercamblar opinicnes e hipdtesis que lns estimulen a
pensar, relfexionar, dudar, experimentar y comprubar o

rectificar, lo que propicia su acercamiento a la objetividad.

Programa de Mateméaticas.

La fundamentacidn de este prograra se encuentra cr. la teoria de
desarronlle intelectual de Jean Plaget, los planteamientos de 1.a
escuela activa, en particular la fFreinetiana y en la teoria del

aprendizaje de 1a matemdtica de Z. Dienes.

Sequn  Piaget, los conorimientos louico-matematicos surgen de la

experiencia, de la reflexidn sobre la organizacidn de la propis
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actividad, toda la actividad mental se genera a partir de la

internallzaclén de las acciones fisicas.

Dado que el nifio es un constructor activo de sus propios
conocimientos, es poco permeable & la transmisién de conceptos ya
eclaborados. La tarea de)l educador consite en estructurar
zituaciones dldActica que favorezcan 1la génesis de nuevos
esquenmas de asimilacién, que promuevan la critica del proplo nifio
a4 sus noclones previas y lo estimulen & resorganizar sus
conocimlentos en busca de explicacliones cada vez nmés eluborages.
La. escuela actlive considera la actividad como eje central del
aprandlzaje. éste se favorece en un ambiente de autodeterminacioén
Yy respeto mutuo, por lo que e! trabaje en equipo reporta grandes

beneficios,

Dienes plantea que el aprendizale copnsiste en categorizar la
realidad y en establecer rolaclones entre estas categorias, se
ensefla por medio de estructuras. Por lo que la fase inicial del
aprendizaje de las matemAticas debe consistir en el manejo 1libre
de determinados materiales.  Es mAs atractive trabajar con ¢bjetos

reales que enfrentarse a explicacliones verbales o graflcas.

Dienes disefia materiales que constltuyen concretizaciones de las
estructuras matematicas. Por elemplo: cuadritos = refrescos;
corcholatas = dinero; (el color azul cquivale & 1; 10 azules = 1

roja; 10 rolas = { amarilla).

Programa de Lecto-esmcritura.

Para la enseflanza de la lecto-escritura se acordé utilizer el



Método Global de Andlisls Estructural, el cual pretende que el
nifio llegue al conocimlento de los simbolos, manejo de tdcnicas y
regles de uso, vy las celique en su i{nciplente integracién soclal,
empezande a utilizarlos como medic de comunicacidn maz completo v

elevado.

Como antecedente al 1inicio de este método, esta 1la etapa de
maduracién, la cual contiene: el programa motor, la intergraclén
sensorlo-motora ¥ las habilidades perceptivo-motoras; y que sch
aspectos fundamentales que pertenecen a la etapa preparatoria

para la adquisiclén de la lectoescritura.
Pasost del método: .

.1, Visuellzacién y reconocimiento de palabras y enuncilados. Se
pretende que el nifio domine la relacién visual de palabfa;,
que sepa encontrar y diferenclar las palabras estudiadas, sin
pretender que alcancen a comprender ¢l mecanismo de 1'ln

lectura-escritura,

2. Ejercitacién de las coordinaciones finas para facilitar el
trazo de las letras.

Se hace uso de la cuadricula #para realizer elerciclos

caligraficos que faciliten al niflo el trazo correcto de las

letras y no al aprendi{zsle de la lecto-escritura ¢n base a la

repeticidn.

8. Asociacién de ls palabra haeblade con la escrite vy su

significado,



fota  facn se anfoca a la ensedanra rde las vorales y  las
ZONSOAGILES, 2n base & palanra3s, partiendn de la pelabra  “~ome

unidad minima can significado propio.

Cste métodgu Ltambiién plantea gue loe nifios descubrar por i
mismos el mecanismo de la lactura-escritura, aue descubran

como van combinAndoss los fonemas para formar palabras.

4, Lecture y escritura de erunclados y palabras.

«a

Redaecion y lecturs de pequefos textos,

El uso del 1ibro de texto.

£1 libro de texto es una herramienta gue »lempre estad presente en
2l quehacer del maestro, sinm embarge &5 Insuficiente para 1la

ansefanta

El alumng decide qué actividades dehe realizar. Estas actividades
tdeben promover la discusidn entre los alumnos ¥y la blsgueda de

mas Informacisn,

admitan varlas

Lae  actividade: deben plantear problemas e
saluciones, que no tengan solucidn, que falten datos, o los datos
esten  en desorden. La presentacidn de estos problemes en otras
ncasiones deben lnplicar basqueda de informacion en otras fuentes

somo su casa, comunidad, el periddico, etc.

Los experimentos deben ser ablertes pora gue 1o nifios comprueben



y verifiguen sus nhipstesis saobre los fendmenos planteados.

Post-Tentk.

Durante a3l nima cealén del tratamiento =1 Experimentador 7
realizd la filmacidn de la conducta de los  _.jeta: el Croopa
Expr rimantal, durante la actlvidad de Matendstlcas, en el
escen3rlo experimentzl. Para el grupo control no ©ie posible
conducirla en el mlsmo periudo, debido a la ausentia ce 3 c2 los
sujetos. Por lo aque en el sigulente ciclo =3cslar, se filméd en el

escenario regular a un grupo de nifios equlualente, de la miama

escuela, y en una fecha aproximada al aflo anterior.

£l Experimentador 2 aplicd tocas las pruebas para =1 1o. 7 2ao.
grado, ‘Las pruﬁbas de Lecto-escritura, MatemAticas o
Concervacitén de numero del grupo Experimental, fueron aplicadac
la siquiente semana después de finalizar la Gltima sesldn de 1la
Intervencién, en el eacenario regular. Las pruebas de Lecto-
escritura, Matematicas y Conssruacidn de nimero para el 2do.
grado fueron aplicada. la segunda semana después de finalizar la
ultima sesidn experimental, en el mismo lugar. Las »ruebas

fueron evsaluadasa por este miamo experimentador.



RESULTADOS .

A continuaclén se presenta un andlisis descriptivo de los
resultades, en el cual se incluyen por grado. los datos de las
diferentes medidas eon !as condliclones de pre y post-test,
Posterlormente se presenta el analisis estadistico realizado para

cada grado.

1) RESULTADOS DE LOS NIROS DE ler. GRADO.

Los resultados obtenidos de la apllicaclén de la prueba de

Conservacion de nimerc, sS¢ nuastran en la tabla 1.

En esta tabla se puede observar que en el grupo sxperimental el
40% de 1los sujetos se ubfra en el pre-test en el nivel III,
alcanzande el 60% en el post-test. Bn el ‘srupo contral 2l
porcentalJe es el mnismo en el pre-test ¥ en el post-test, es
decir, 20% de los sujetos se ublcan en ambas condiclones en el
nivel TII1. Asi pues, se puede cbservar en el grupo experlmental
un avance entre la primera y segunda mediciéon del 20% (ver
Flg.1). )

Las tablas 2 y 3 presentan los resultados obtenidos de 1la
aplicacion de las pruebas de diagnoéstico del Curriculum de
Habllldades de Cuantificaclén, para los grupos experimental vy

control.

El nunero de objetivos logrados npor el grupo experimental er el

pra-test es de 133 (36.9 %), contra 121 (33.68) del grupo
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c¢ontrol. El rango de objetivos logrados en el grupo exparimental
va de 4 en el Sujeto 3 a 35 en el sujeto 2; en el grupo cont-ol

este rango va de 10 en el sujetoc 1 a 33 en el sujeto 5.

En «l] post-test el numero de obletivos alcanzadu. en el grupo
exparimental es de 177 (49.1%), mlientras que en e}l grupo control
es de 139 (38.6 %). Los rangos mosrirados son los sigulentes: en
el grupo experimental los sujetos 4 v 5 alcanzan 33 obletivos vy
el sujeto 2, 39; en el grupo control el sujeto 1 tlene 11
objetivos y los sujetos 2 y 3, 33.

«
En la tabla 2 tamblén pueden observarse las diferencias en el

ndmero de objetivos logrados por cada uno de los sujetos entra la
medicion de pre-test y la de post-test. Los 5 sujetos del grupo
experimental nmuestran un {ncremento de pre-test a post-test,
siando éste mas evidente en los suletos 3, 4 ¥y 5, qulenes tienen
los puntajes mas bajus en el pre-test. En el grupe contreol séle
2 de los sujetos lograron un camblo, el sujeto § y el sujeto 2,

los otrus 3 tienen puntajes iguales en ambas mediciunes.

La suma de las diferenclas entre medicjones en el RrUPO
axperimental es de 44 objetlivos logrados, contra 18 del grupo

control (12.2 puntos de avance contra 5 en el grupo control)}.

La tabla 4 presenta los sesultados obtenidos en cuanto al numero
de errores de descifrado que los estudiantes del grupo
experimental ¥ control mostraron en la escritura del dlctado de

paiabras. Bs {mportante seRalar que el numerc de palabras

18]
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incluldas en el pre-test y post-test es difercnte (10 en el pre y

13 en el post).

En relacién con el numero de palabray escritas correctamente, se
encontrd que &n el pre-test el niumere de e}rores en el grupo
axperimental fue de 24 contra 20 del grupo ¢ontrol. BEn el  post-
test el nimero de errores del grupo experimental fue de 29 y el
del grupo control de 35. En ambos grupos se muestra un ilncremento
en el numero de errores de pre-test A post-test, pero 4ste es
mavoer en el grupo contiol: de pre-test a post-test el grupo
exwzerimental lncrementa en 5 puntes sus errores, mientras que el

grupo control lo hace en 15 puntos.

El numero de palabras escritas en la redacclédn de textes y el
numero y porcentaje de errores de escritura en éstos, se reportan

en la tabla 5.

Respecto al numero de palabras escritas ¢n el pre-test el grupo
experimental suma un total de 34 palabras contra 44 del grupo
control. Es decir, los estudiantes del grupo control incluyen més
palabras en sus textos. De la misma manera, el grupo experimental
tiene un porcentajle de errores mayor (82%) que 21 grupo control
(63%). En la mediclén de post-Lest ambos grupos incrementan el
nuttero de palabras escritas (de 34 a 54 en el grupo experimental
y de 28 a 77 en el control). El grupo control muestra nuevamente
un mayor numero de palabras. Sin embargo, el grupo experlimental
disminuye . su porcentaje de erroreg de B2% a 46% y el &rupo

control mantlene su porcentaje (64%),
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En la tabla & se integra la elJecucién de los nifies, del grupo
experimental y control, en las tareas de dictado v redacelidn en

cuanto al numero de palabras y porcentaje de errores.

En  los sujetos del grupo cxperimental podemos sbservar que hay
scnsistentemente upn [ncremente en el numero de palabras escritas
de la medicloén de pre-test a post-test, asi como una dlsminucién
en el porientaju de errores. Los suletos de este grupo muestran
una disminucidn en el porcentaje de errores que va de un minimo
de 36% en el suleto 3 a un maxime de 52% en el sujeto 2. Los
sujetos 4 ¥y 5 no pudieron ser comparados debldo a que no contaban

en el pre-test con escritura convenclonal.

En el grupo control se nbserva que todos los sujetos incrementan
el nimero de palabras de pre-test a post-test. No obstante, = sélo
2 de los sujetos disminuyen su porcentaje de errores (sujeto 3 en
21 puntos ¥y sujeta 5 en {1 puntos), y los 3 restantes muestran un
incremento (suleto 1, !3 puntos; sujeto 2, 33 puntos; sulJeto 4,

16 puntos).

La tabla 7 muestra el nimero total de palabras gque fueron
encontrades legibles durante el dlctado de palabras y oraciones,
durante el pre-test y post-test en ambos grupos experimental y
control. Aqui debe mencilonarse que para legrar fdentliflicar las
palabras leglbles en los escritos de los niflos, se efectud una
evaluacién de 10 calificadores independientes para lograr la

conflabllidad de nuestros registros.
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Como se puede observar el grupo experimental escribia
legiblemente la mitad de palabras (22) que lo que hacia el grupo
control (41) durante la medlci{én de pre-test, y durante el post-
test, el grupo experimental duplicé el nimero de pairabras
escritas (45), mientras que el control solo Incrementd en 2
palakras. De tal manera que s¢ encontrd una diferencla de 23 pera

el grupo experimental y de 2 para el control.

La tabla 8 muestra el nimero de palabras escritasz qgue fueron
encontradas legibles en la redaccién de los sujetos de ler. grado
de primaria, durante las mediclones de pre-test y post-test  para

ambos grupos experimental y control.

Durante el pre-test el grupe experimental escribié la mitad de
‘palabras (22} que lo que hizo el grupo contrel (44). En la
medicién de post-test el grupn experimental incrementa el numero
de palabras escritas a mas del doble (53}, mlientras el grupo
control tamblén incrementa su escritura legible aunque en menor
proporc¢idn (77). La diferenclia encontrada para el grupo
exper imental fue de (31) contra (33) que reallzé el grupo

control.

Andlisls estadistlco.’

La prueba de rangos de Wllcoxen seficla uha diferencia
slgniflcativa (T=0; p «,02; N = 6) al comparar las condiciones de
pretest-postest del grupo experimental en la prueba de Dictado.
Mientras que para el grupo. control no fue signiflcativa,

encontrando una (T =5; p» .05; N = 5).
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Las medicliones pretest-postest en la prueba de Redacclén para el
grupo experimental, muestran con la prueba de Wlilcoxen una
diferencla significativa ( T =C; 2 ¢ .02; N = 5)., Mlentras auye la

diferencia en el grupo control no fun significativa.

Se wutilizé la prueba de Mann Whitney para comparar grupo
experimental contra grupo control. Para la prueba de redaceién
durante el pretest, la diferencla fue significetiva al .01 con
una U = 2, es declr, los experimentales cometian mds errores al
iniclio que los controles, Durante el postest no se encontrd

ninguna diferencia significativa.

2) RESULTADQOS DE LOS NIROS DE 2DO. GRADO.

Los resultados encontrados. de la aplicacién de -la - prueba de

Conocimientos matemAticos por cada unc de los sujetos del grupo

experimental y control, son mestrados en las tablas 9 y 10,

El namero de respuestas correctas logradas por el grupo
experimental en el pre-test es de 24 (40%), contra 33 (55%) del
grupe control., Bl rango de respuestas correctas en €l grupo
experimental va de O en el suleto 6, a 8 en los sujetos 1 y 3;
mientras en el grupo control este rango va de 1 en el suleto 2, a

9 en los sujetos 3 y 6,

En el post-test e! numero de respuestas corre- tas para el  grupa
experimental fue de 42 (70%) vy para el contre! dec 24 {40R). Los

ranges de respuestas corregtas presentados =n al grupo
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experimental van de 4 en los suletos 3y S a 8 en el sujeto 6; en

el grupe control van de 1! en el suleto 3 a 9 en el sujeto 6.

En la tabkla 9 también se observan las diferenclas en cuantoe al
nimero de respuestas correctas logradas por cada uno de los
sujetos entre la medicioén de pre-test y post-test. Cinco de los
sujetos del grupo experimental muestran un mejoramliente en sus
respuestas del pre-test al post-tast, slendo mas evidente en el
sujeto € qulen iniclalmente no obtlene ninguna respuesta correcta
Yy en el post-test alcanza 9, mientras =1 sufetc 1 se mantiene
lgual en ambas condiclones. En el grupo control solo los sujetos
4 y 6 presentan un ligero incremento, mientras los 4 sujetos
restantes muestran una dismlinuclién en el logroe de respuestas

correctas.,

. La_ suma de las diferencias entre las medliclones en el 3Zrupo
experimental es de 18 contra -9 del grupo control (30 puntos de

avance en el grupo experimental contra -15 en el grupo, control).

El ndmero de palabras escritas durante el dictado de palabras ¥
oraclones contra el nimero de errores en ésas, se reportan en la

tabla 1t.

£l ndmero de palabras dictadas en el pre-test fueron 26 para
todos los suletos tanto del grupo experimental como del <contrel,
sin embarge, €l suleto 1 del grupo control solo esecribléd 18
palabras «Je las 20 que fueron dictadas. El rango de efrores para
&1  grupo cxperimental fue de B en el suleto 4 a 16 en el sujeto
1; =n tanto que en el grupo control el rango fue de 6 errores por

los sujetos 4, 5y 6 a 16 del sujeto 2. El grupo experimental
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sumd 75 errores contrs 59 del grupo countrol, es declr, que aungue
el grupo experlmental logré mavor numero de palabras leglbles,

incluyé mayor numero de errores de escritura.

En la medici¢n de post-test las palabras dictadas a los ecujetos
experimentales Ffueron escrites en su totalidad, mlentras que el
sujeto 1 del grupo control escribid 17 palabras de 18 que fueron
dictadas. El rango de errores en €l grupc experimental fue da 6
en el sujeto 5 a 19 en los sujstos 1 v 6, los 3 sujlstos restantes
cometieron 8 errores. Bn el grupo contrel el rango fue de 8 en
los sujetos { y 5 a 13 en los sujetos 2, 3 y 6, el suleto 4
cometid 9 arrores. En suma, el grupo experinental cometid 56
errores mientras el contrnl realizé 64, Es decis, que el grupo
experimsntal copetld un ndmero menor dwe errores awl pre-test al

post-test, en tanto que el grupo control lo ircrezmecfo.

La diferencia entre la suma de 1los punta&es dr err¢ »s de los
sujetos en el grupo experimental fue menbr que !u‘idel arupo
control, es declr que mientras el gruro expérimentcl dlrminuyd en
19 el numero de errores, el grupo tontrol lo incrementdo a & mas

que al inicio.

En la tebla 12 se reportan el numero de palabras escritus en la
redaccién de textos y el nimero y poruentaje de errores de

escritura en éstos.

Durante el pre-test el grupo experimental escrlblé 123 palabras

contra 174 del grup&,control. El porcentale de errores fue - mayor
iy

para el grupo exper{i ental (68%) contra (473) del grupo control.



En la medlclidn de post-test Solo el #rupo experimental incrementa
el namero de palabras escritas (131}, mientras que el grupo
control disminuye (163). Sln embargo, a pesar de que el grupo
experimental incrementa el ntémero de palabras escritas el
porcentaje de errores disminuye {(de 68% a S5%), no siendo asi

para el grupo control el cual incrementa (de 473 a S6%).

BEn la tabla 13 se integra la ejecucldn de los nifios del grupo
experimental y control, en las tareas de dictado y redaccien en

cuanto al nUmero de palabras y porcentaje de errores.

Podemos observar que en el grupo experimental solo los sujetos
y & mogtraron un !{ncremento en el namerc de paliabres escritas de
la mediclién de pre-test a post-test, ¥y los 4 sujetos restantes
tuvieron un decremento, En cuanto al porcentaje de errores énte
disminuyé en el sujeto 3, en 14 puntos; sujeto 4, 5 puntos;
sujeto S5, 22 puntos; y suleto 6, 16 puntog) Incrementando en el
zujeto 1 en 3 puntos vy en el sujeto 2 en 22 puntes), En total, el
numero de palabras escritas del pre-test (243; al post-test (239)
disminuyé, y asi tamblén el porcentale de errores decrementd de

64% en el pre-test a 58% en el post-test.

En el grupo control se cbserva que los suletos 2 a 5
Incrementaron el numero de palabras legibles de pre-test a post-
test, mlentras que los sujetos 1 y 6 dismlnuyeron, BEn cuanto al
porcentaje de errores se decrementé en el sujeto 1 en 8 puntoz ¥y
en el sujeto 2 en 11 puntos, mlentras que en los suletos
restantes se muestra un incremento {sujeto 3, 18 puntos; stfieto

4, 6 puntos: sujete 5, 19 puntes, y sujeto 6, 41! puptos). En

136



total &) numero de palabras escritas del pre-test (292) al post-
test (270) disminuvd, pero el porcentale de errores aumentd de

46% en pre-test a 57% en el post-test,

La tabla 14 muestra el nuimero total de palabras que fueron
encontradas leglbles durante el dictado de palabras y oraciones,
durante el pre-test y pogt-test, en los grupos experimental y

controel.

Como puede observarse, el grupo experimental en la condicion de
pre-tast escribia 98 palabras de 120 que fueron dictadas, contra
96 del grupo control, por lo que ambos grupos eran muy similares.
En la medicién da post-test el grupo experimental escribié
legiblemente (105 de 108 que fueron dlctadas) superando al grupo
control (94) . Es decir, el grupe experimental escribld
legiblemente 7 palabras mas en tanto que los sujetos del grupo
control disminuyeron su efecucion escribiende 2 palabras menos

que en la condiclién Inlclal.

La tabla 15 muestra el numero de palabras escritas que fueron
encontradas legibles en la redaccldn de textos en las condiciones

de pre-test y post-test en ambos grupos experimental y control.

Durante el pre-test el grupo experimental escriblé (123) palabras
contra (172) del grupo control. Durante la condicién de post-test
los sujetos del grupoe exparimental (132) Incrementaron su
ejecucidn favarsblemente haclendo una diferencia de 8 palabras,

mientras los sujetos del grupo control (161) disminuveron su
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elecucidén escribiendo legiblemente 11 palabras menus que en la

condicidén intclal,

Andlisis estadistico.

La prueba de rangos de Wilcoxen aplicada a la  prueba de
conocirkientor matemAticos, del grupo experimental sefiala una
diferencia significativa al comparar las mediciones pretest-
postest, obteniendo una (T=0; p ¢.05; N = 5), m{Fntras que la
comparacion del grupo control en las mediclones de pretest contra

postest no fueron significativas.

Se aplicd la prueba de Mann Whitney pera comparar las mediciones
del pretest del grupo experimental contra el control, para 1la
prueba de conocimientos matemdticos. Se encontrd que no fue
siznificativa. Mientras que la comparacién de las mediclones de
postest de los mismos grupos obtuvo una U = 6.6, la cual fue

significativa al .04.

La prueba de rangos de Wilcoxon aplicada & las mediciones de
Dictade del pretest contra el postest del grupo experimental no
fue slignificative. Al ser aplicada al grupo control ante las

mismas ¢ondiclones, tampoco se encontrd significativa.

La prueba de rangos de Wilcoxon también fue aplicada a 1las
mediciones de Redaccién del pretest contra el postest én el grupo
experimental pero no fue slgnificativa. Al apllcarse la misma
prueba .ante las mismas condiciones al grupo control, también

resultd no ser significativa.
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Se utlillzd la prueba de Mann Whitney para comparasr grupe
exper fwental contra grupo control para las actividades de dictado
¥ redaccion.

Las diferencias encontradas en la cond!cién de pretest en la
prucba de¢ dictado no fueron atigniflicatlvas. En la condlcelén de
postest las diferencias encontradas tampoco fueron

signiflcativas,

Durante la prueba de redacclon, las diferencias encontradas en la
condicién de pretest no fueron significativas. La diferencla en
la comparaclén de los dos grupos ante la condic{on de postest

tampoco resultd ser slignificativa.

3) RESULTADOS DE LOS NIROS DE i1RO. ¥ 2DO. GRADO EN LOS JUEGOS
COLECTIVOS.

La tabla 16 muestra el numero y porcentale de respuestas
apropladas contra el numero de oportunidades para Qque se
pPresentara la respuesta, ante las condiciones de pre-test y post-
test de 1los grupos experimental y control, en la prueba de
verificacién de habilidades de cuantificacién e Interaccion

soclal.

Como se puede observar en la condlcidn de pre-test las conductas
de cuantificacién e interaccidn soclal de los grupos experimental
y control eran similares: (11 y 49) del grupo experimental contra

(10 y 38) del grupo control. Las oportunidades para que se

139



presentaran las conductas apropiadas fueron también similares (22
y 72) para el grupo experimental y (28 y 79) para el grupo
control. Sin embargo, proporclonalmente el grupo experimental era
superior (50 y 62%) al control (36 y 483%) por una diferenclia de
14 puntos en coda una de las habllidades.

En la fase de post-test se muestra que el nimero de conductas de
cuantificacién e interacciédn soclal eJecutada por el grupo
experimental (14 y 67) fue superior al control (9 y 48), mientras
que ' ias oportunidades para presentarse las conductas apropludas
fue menor para el grupo experimental (14 y 77) cque para el
control (26 y 85). Proporclonalmente el grupd experimental fue
superior {100 y 87%) al control (35 y 56%) presentande un mnayor
numero de conductas apropladas por una diferencies de 65 puntos en
las habllidades de cuantificacién y de 31 en las habllidades de

interaccién social.

La tabla 17 muestra el porcentaje de respuestas apropiadas de
cuantificaclén e interaccldn soclal ante las condiclones de pre-
test y post-test de los grupos experimental y control en la

prueba de vcrificaclon.

Se puede observar <¢laramente que el grupo experimental manifestd
un mayor porcentaje de respuestas apropledas de cuantificacioén
con un avance de las medicliones de pre-test a post-test de 50
puntos vy en Interaccién soclal de 25 puntos. En tanto que el
&rupo control manifestd un retrocese de 1  punto en las

habilidades de cuantificaclén y un avance de 8 puntos en las de
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Interacelén soclal ante las mismas condlciones de pre-test y

posr-test,

Anallsis estadistlco.

Se wutilizé la prueba de chi-cuadrada para determinar la
significancia d# las Jdiferencias entre tas condiclones de pre vy
post-test para el grupo experimental y el grupo control. Se
encontraron dife.enclas significativas en el grupo control (X =
3.3689; p <« .05). La diferencia no resultéd significativa en el
grupo experimental. No se encontraron diferenclas aignificativas
entre ¢l grupo esperimental y grupeo control, en la condicion de

gre-test n! en la condicién de post-test.
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Porcentaje de sujetos que alcanzaron el nivel IIT en
la prueba de Conservacién del Numero (Inhelder,
Sinclair y Bovet, 1974), en los grupos experimental vy
control, en las mediciones de pretest y postest.
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TABLA 1
Porcentaje de sujetos de ier. grado de primaria que alcanzaron el

nivel 3 en la Prueba de Conservacién de namero del grupo
experimental v control, durante el pre-test y post-test.

% DE SUJETOS

GRUPO Pre-Te:zt Poat-Test Diferencia en el avance
Experimental 40 50 20%
Control 20 20 0%

TABLA 2

Porcentaje y numero de objetivos logradog por los sujetos del
ier. grado de primaria, en el Curriculum de Habllidades de
Cuantificacién (Wang & Reenick, 1978), en cada uno de los grupos
experimental y control.

GRUPO EBXPERIMENTAL GRUPO CONTROL
Pre-Test Post-Teat Difer. Pre-Test Post-Test Difer.
Rom.Obj. £ NaGu.Obj. € A-D* NdGm.Obj. ¥ Kam.Obj. £ A-D*

S1 a3 45 35 48 2 10 14 11 15 1
s2 35 46 39 54 4 16 22 33 45 17
83 4 47 a7 51 3 30 41 30 41 [}
sS4 20 27 33 4% 13 32 44 32 44 0
85 11 15 33 45 22 33 45 33 45 [
X=" 26.6 38.4 24.2 27.8
TOTAL:

133 177 A4 121 139 i8

* Diferencia del Pre-Test al Post-test.



TABLA 2
Porcentaje y numero de objernivos logrades en promedio por los
sujetos de ler. grado de .primaria, en el Curriculua de
Habllidades de Cuantificacion(Wong & Resnlick, 1978)., en cada uno
de los grupns experimental y control.

Promedio P ferencia en el avance

GRUPO = Nam.Objs, Puntos Nam.Objetives
EXPERIMENTAL

Pre-Test 36,9 26.6

Post-Test 49.1 35.4 12.2 8.8
CONTROL

Pre-Test 33.6 24,2

Post~Test 38.6 27.8 5.0 3.6

TABLA 4

Nimero de palabras escritas durante el DICTADO de palabras vy
oraciones versus nimero de errores, de los suletos de ler. grado
de primaria, durante el pre-test y el post-test, en ambos grupos
Experimental y Control.

PRE-TEST POST-TEST
Namero Namero de Namero  NGmero de Diferencia

SUJETO palabras errores palabras errores Pre-Post Test
Exper.Contr. Bxper.Contr. Exper. Contr.

1 10 ] 1 13 3 6 -6 5

2 10 [ 6 13 4 11 -2 S

3 10 ] 6 13 7 5 -2 -1

4 10 [+ S 13 6 9 - 4

3 10 or* 2 13 ] 4 - 2

Total: 24+ 20 29+ 35 S+ 15

(+) N=3

. * Este suleto se encontraba a un nivel silabico-alfabético en
palabra v pre-sildblico en enunclado al inicio del programa.

**Este sujeto se encontraba a un nivel alfabético tanto en
palabra como en enunclado, pero su escritura no comunicaba
ningin mensaje convencional al iniclo del programo.
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TABLA S

Nunero de palabras escritas en la REDACCION de textos, de los
sujetos de ter. grado de prirarla, durante el pre-test y el post-
test, en ambos grupos Experimental y Control,

PRE-TEST POST-TEST
Namero Namero v % Namero de Hamero vy X
palabrag . de errores palabras de errores
SUJETO Exper. Contr. Bxper. Contr. Exper. Contr. Exper. Contr.
% % k1 %
1 2 5 2 100 3 60 16 15 13 81 5 33
2 26 13 21 80 8 6! 21 17 4 19 17 1¢0
3 6 7 5 83 5 71 8 12 2 25 8 66
4 o* 9 0 - 6 60 4 15 3 7511 73
S (104 p) o - 8 88 S 18 3 60 9 50
Total 34 44 28 28 54 77 25 50
= 87+ 54+ A1+ &6+

(+) N = 3.

*+ Este sujeto se enconiraba a un nivel sllébico-alfabético en
palabra ¥ pre-silébico en enunciade al lniclo del programa.

**Este sujeto se encontraba 2 un nivel alfabético tanto en
palabra como en enunciado, pero su escritura no comunicaba
ningin mensaje conVPncicnal. al Inlcio del programa.

TABLA 6
Porcertaje total de errores encontrados en e!DICTADO y REDACCION

de lgs suletos de 1ler. grado de primaria, =n el Zrupo
Experimental y Contrel, en el pre-test y post-test.

PRE-TEST POST-TEST
SUJETO Nam. X de Nam. X de % DIPERENCIA
Palab. Errores Palabh. Errores AVAIICE RETROCESO
E € E c E o E c E [of E C
1 12 18 85 26 20 28 52 e 43% 12%
2 36 23 70 60 34 30 25 Q3 45% 33%
3 16 15 87 73 21 25 39 52 48% 21%
4 0 20 ~ S5 17 28 61 7 - 16%
5 0 19 - 52 17 31 68 41 - 11%
X= 53% 38% 61%
(N 3) {N=3) {N=3) (N=3)
TOTAL: 64 92 118 142



TABLA 7

Numero de palabras escritas que fueroh encontradas legibles en el
dictado de palabras y oraciones, de los suletos de ler. grado de
primaria, durante ¢l pre-test ¥y el post-test.

NUM. PALABRAS LEGIBLES

GRUPO Pre-Test Post-Test DIPBRENCIA

Experimental 22 45 23

Control 41 43 2
TABLA 8

Numero de. palabras escritag que fueron encontradas lzglbies en la
redaccién de los sujetos de)l ler. grado de primaria, en el pre-
test y post-test,

NUM. PALABRAS LREGIBLES

GRUPQ Pre-Test Post-Test DIFERENCIA
Experimental 22 53 a1
Control 44 77 jcie)



TABLA 9

Numero de respuestas correctas logradas por los nifios de 2do.
grado de primaria, en la Prueba de Conocimientos(Brefa, 1990) en
el Pre-test y Post-test de los grupos Experimental y Control,

Grupo Experimental Grupo Control
Suleto Pre-Test Post-Test Difer. Pre-Test Post-Test Difer.
Pre~Post Pre-Post
Test Test
st s s o 7 2 s
82 0 1 1 5 3 -2
53 & 9 1 4 1 -3
84 6 -] 2 € 7 2
85 2 7 5 4 2 -2
86 [ 9 9 8 9 1
' 4 7 5.5 4
TOTAL 24 42 18 33 24 -9
H
TABLA 10

PorcentalJe de respuestas correctas obtenido en la Prueba de
Conocimientos (Brefa, 1990) por los nifios de 2do. grado de
primaria, en los grupos experimental y coutro), durante el pre-
test y el post-test.

% RESPUESTAS CORRECTAS

GRUPO Pre-Test Post-Test DIFERENCIA EN EL AVAKCE
Experimental 40 70 30
Control S5 40 -15
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TABLA 11

Numero de palabras escritas durante el DICTADO de  palabras y
oraclones vs nimero de errores, de los sujetos de 2do. grado de
primaria, durante el pre-test y el post-test, en ambos grupos
Experlmental y Control.

PRE-TEST POST-TEST
Ndmero Namero Namero Ndmero Diferencia
SUJETO ralabras arrores palabras errores Pre-Post Test
R c B c )3 [ B (o] B [
1 20 18 16 13 18 17 13 8 -3 -5
2 20 20 12 16 18 18 8 13 -6 -3
3 20 20 12 12 18 18 2] 13 -6 1
4 20 20 8 6 18 i8 8 9 4] 3
5 20 20 2 6 18 18 6 8 -6 2
6 20 20 15 6 18 18 i3 13 -2 7
Total: 75 59 56 64 -19 5
TABLA 12

Namero de¢ palabras escritas en la REDACCION de textos, de los
sujetos de 2do. grado de primaria, durante el pre-test y post-
test, en ambog grupos Experimental y Control.

PRE-TEST POST-TBEST
Naaero Hgmero v b 3 Namero NGmero vy b4
palabras de errores palabras de errores
SUJETO 4 [o] R [ B [+ E [
1 8 17 6 75 4 23 20 15 18 [0 S 33
2 36 17 18 50 15 88 22 22 10 45 16 72
3 33 13 26 78 8 61 31 29 20 64 24 az
4 12 232 10 83 g 39 13 31 a8 61 11 as
s 22 44 7 21 13 28 20 47 3 15 14 29
6 12 60 11 91 26 43 25 19 15 60 17 B89
= 8% 47% 55% 56%
Total: 123 174 78 63 131 163 74 87
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TABLA 12

Porcentaje total de errores encontrados en el DICTADO y REDACCION
de los sujetos de 2do. grado de primarta, en el Zrupo
Experimental y Control, durante el pre-test y post-test,

PRE-TEST POST-TEST
SUJETO Namero x de Ndmero % de % DIPERENCIA
Falabras errores Palabras Errores AVANCE RETROCESD
E Cc E o] B C E c E c B c
1 28 35 78 48 38 32 81 40 8% KF
2 56 37 53 83 40 40 7?5 72 11%  22%
3 53 3 7t 60 49 47 57 78 14% 18%
4 32 43 56 34 3 49 51 40 5% 6%
S 42 64 45 14 a8 65 23 33 228 13%
6 32 a¢ 81 40 43 37 65 81 16% 4L
X= 64% 46% 58% 57%
TOTAL: 243 292 . 239 270
TABLA 14

Numero de palabras escritas que fueron encontradas legibles en el
Dictado de palqbras y oraclones, de los sujetos de 2do. grado de
primaria, en el pre-test y el post-test,

NUM. PALABRAS LEGIBLES
GRUPO Pre-Test Pogt-Test DIFERENCIA

Bxperinental 98 105 ?

Control 96 94 -2



TABLA 15

Numero de palabras escritas que fueron encontradas legibles en la
Redaccién de palabras y oraciones, de los sujetos de 2do., grado
de primaria, en el pre-test y el post-tesgt.

NUM. PALABRAS LEGIBLES

GRUPO Pre-Test Post-Test DIPERENCIA
Experlimental 123 132 ’ 9
Control 172 161 -11

TABLA 1§

Numero y porcentaje de respuestas apropfadas de los suJetos de
lero. v 2do. grado que presentaren durante e! pre-test vy post-
test de la prueba de verificacién de habilldades de
cuantificacién ¢ !Interaccién social. .

PRE-TEST POST-TEST
# de Rs./# Opor % de Rs, # de Rs./# Cpor % de Rs.
Grupo tunidades para tunidades para
responder responhder
EXPERIMENTAL
Dif, DIf.
Cuantificactidn 11722 *S0% 14/14 *100%
I. Soctal 49772 *152% 67/77 re Q7%
CONTROL
Cuantificacion 10728 *36% 9/26 *35%8
I. gscial 38779 =*4B% 48/85 **56%
T 14 *65
14 **31



TABLA 17

Porcentaje de respuestas aprepladas de los suJetos de lere. ¥
2do. grado ante las condlclones de pre-test y post-test de los
grupos experimental y control en la prueba de verificacién.

% de Respuertas Puntos de
Grupo Pre-test Post-test Avance Retroceaso
EXPERIMENTAL
Cuantificacioén 50% 100% 50
I. Social 62% B7% 25
CONTROL .
Cuantiflcacion 36% 35% 1
I. Social 48% 56% 8



DISCUSION.

Como va hemos menclonado en la {ntroaducelén, las  Intervenclones

que £e han hecho tiplcamente para dar soluctén a los problemas de

aprendizaje en nifios en edad escolar, ----incluyendo las
aproxlmaclbnes conductuales y médicas--- han tenido resultados
limitados, La intervencién con estos niflos estd tipicamente

dirigida hacla el remedic © al uso de estrateglas que soélo rodean
el problema. Reid (1993) ha encontrado que las intervenciones
derivadas de las aproximaclones constructivistas y ecolégicas han

tenido mayor éxito debldo a que:

1) Ha llegado a ser claro que los estudlantes con problemas de
aprendlzaje son tan activos como sus compafleros. Los educadores
especlales estan empezando a cambiar su #nfasis del usoe de
lecclones y matertiales hacl{a las dinédmicas de intercambio entre
maeutro ¥y alumno, practicas que monitorean culdadosamente cambios
en el pensamiento y comprensién del cstudiante a lo largo de la
ceslon  Instrucclonal. Ademés, la Instrucciéh que ha demostrado
ser mis efectiva con estudiantes con problemas de aprendizalJe ha
7ldu holistica, contextuallzada y disefiada para hacer observables
los procesos de razonamfento que geperalmente han sido
encubjertos., Aunque tales dlsefios {nstrucclonales todavia son
escasos Y experimentales, los resultados de la {nvestigaclén son
tan prometedores que seria dificll I{maglnar que en un futuro no

se apllquen este tipo de estrateglas.



2) St la naturaleca de la enseflanza es camblar, de la misma
manera se debe concebir el rol del maestro. Porque mas que actuar
como  administrador del canocimlento, ¢l maestro deberd actuar
cnmo entrenador que habllite a los estudlantes a comprometerse en

actividades que ellos no pueden reallzar solos.

3} Un programa cognltivo tambi4n reconocce que los estudiantes

aprenden mucho por ellos mismos antes de llegar a la escuela.

4) Sc ha demostrado la Importancia de la autonomia y competencila
de la conducta la cual es motivada internamente, afectando el

logro académico y la adaptacidn escelar.

As{ pues, en este trabajJo se aburdd la soluclon a los problemas
académicos Jesde una postura constructivista (DeViries y Kohlberg,
1987), [{ntegrando un programa educativo en el que se reflelarcn
las propuestas del! Curriculum con Orlentaclén Cognoscitiva
(C.0.C.) (Hohmann, Banet y Welkart, 1990}, de la ensefanza de la
lecto-escritura (Gémez Paleclo y col. 19%w) v las matemdticas

(Kamil, 1986} desde una perspectiva psi-ogené*lica.

La aplicacién del cieclo de planeacliodn trabajo-limpirza-recuerdo
del Rurriculum con Jrientacién Cognoscitiva, tuve Implicaclones
relevantes para los sujetos del grupn experimental que
presentaban problemas académlicos. pero que ademds mostraban
protlemas de conducta y actitudes negatlvas hacla el aprendlizale.
De la misma manera, nuestras observac!ones acerca del
comportaml{ento de los sujetos experimentales, seffalan que ectos
nismos nifios demostraban ser mas seguros, ¥ podian enfrentarse a

otros nifios defendiendo sus dereches, cemo muchos Investigadores

[3)]
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reportan, (Elkind, 1986; Reld,1993a; Coll, Palactios y Marchesi,
1990). Se observé que los nifios que Iniclalmente prohibian a
otros ver sus trabajos, después de un tlempo transcurrido en el

praograma estos mismos nlfios los mostraban con orgullo.

Carcia, B. (1990) reporta en su estudic de seguimlento del C.0.C.
en Méxlco, que los niflos preescolares, después de haber pasado
por este programa, son reportados por sus maestros de educacidn
primaria, como nifios con una alta autcestima, segurfdad en si
mismos, con faclilldad para resolver problemas, y para interactuar

con 3tres, etc.

Asi{ tamblén observamos com:s lo sefiala Pallincsar, 1986 (en Reid
1993a) que para los nifios que frecuentemente funcionan a un nlvel
{nfertor a sus capacidades, la experiencia de este ciclo, los
apoya en su  desarrolle soclal, emocional e intelectual,
brindandoles la oportunidad de incrementar su autoestima al
darles condiciones para decldir, resolver probiemas, pensar por

si mismos, etc.

Una parte fundamental de este trabale fue la {nteraccidén maestro-
alumno. 1 maestro se comportd responsivo a los comentarios vy
contribuciones del nlifio, le permitld construlr su prorlo
significado ampliando su nivel de conocimiento, adapt6é la
dificultad de la tarea de acuerdo a las neceslidades Inmediatas
del nifio ¥ le di6 retroalimentacidn vy apoyo para sus ejecuclones
correctas. Como sefalen Duffy et al., 1987; Gallager y Reid,
1983; (Reld, 1993a) ecstas diferenclas cualltativas en las

interacclones verbales en comparacién a) maestro tradicleonal,



fueron muy Importantes para crear un ambiente instruccional que

estimulars el logro.

También, al tener la oportunidad de planeor, Jdecidir y evaluar su
proplo trabaljo, tiene {ncidencla sobre las capacidades de auto-
regulaclion. Y algo también muy Importante que genera este
programa, es que crea en el niffo ¢ctitudes positivas hacla el
proceso de aprendizale, debldeo a que disfruta lo que hace porgue
lo realiza en funclén de suc necesidades e Intereses. (Reld,
1993a; Garcia, 1990; Kem!!, 1986; Gémez Palaclo, Kauifman, vy
col., 1982). En nuestra !ntervenclidn observamos (Ver Apéndice
No. 3), como poco a poco los problemas de disciplina que
presentaban los sujetos al Inleieo,{por ejemnlo: salirse del salén
para Jugar o !; a buscar a su mamd, empujar a sus compafercss,
girltar, distraerse, molestar a otrcs, etc.}) ¢ problenas oo
inseguridad v motivaclén por el aprendizaje, limitaclén de su
creatividad, etc. (pur ejemplo: coplar exactamente la actividad
que el compaflero hace, reallzar zlempre la misma actividad,
esconder el dibujo hecho, o el trabajo manual creade, distraerse
con o que hacia el compafiero, dificultad para planear sus
actlvidades, etc.), fueron dando paso & otra tipo de <conductas
como llamar a la maesStra para mostrar orgullosamente su  trabalo,
perm{tir a sus compaferos observar su trabejc, mantener la
atenclidén en su tarea, cambiar dlariamente su actlividad con mas
facilidad para planearla, ayudar a sus compalleros dando nuevas
ideas, crear cosas totalmente difercntesc a los demasm, suplicarle
a la maestra quedarse a trabajar durante el receso, ete.

Missiuna y Sanmuels, 1989 (Reld, 1993a) mencfonan que un amblente



{nstruccional de¢ este tipo en donde se establece el diédlogo entre
maestro y alumno y este dltimo toma un  papel activo, genera

conductas en los suletos como las seflaladas.

Cuncluyendo, podemos dec{r, que los nifios del grupo experimental
al tener accesc al cicle basico y al arreglo dentro del salén,
que son aspectos relevantes del C.0.C., tuvizron dliversos efectos

soclales, emocionales e intelectuales:

1) Inlclaron su motivacidn por el aprendlizale

2) Evidenclaron sus capacldades

3) BEstablecleron su autoestima y sesuridad en sl mlsmes

4) Potenciallzaron sus logros académicos

S) Iniciaron habilidades de auto-regulacién

6) Aprendleron una nueva forme de Interaccloén social con sus
compaﬁeros y con el maestro

7} Perdleron gran parte del temor a ser vistos Intelectual,

soclal y emoclonalmente

De la misma manera, compartimes en nuestra Intervencién lo
reportade por Reld (1993a). Un curriculum cognitlvo hace que los
niflos s¢ mentengan activamente enh contrel de 1o que estén
aprendiendo. Ellos mismos pueden darle slgnificado a las
actividades en que se comprometen, pudiendo seleccionar,
interpretar y dar senti{do a la Informaclién generada. Asi tamblén,
las conductas de auto-regulacioéon se encuentran estrechamente
relacionadas con la interacclén de su mundoe fislco y soclal,

porque se puede generar un amblente soclal nutritive que promueva
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¥y provogue el aprendizaje; asi  tamblén, el nifio tiene la
oportunidad de partleipar en actividades que le permitan
comparar sus proplos pensamientos y soluclones con otres nifios.
Asi{ tamblén, los niflos puerden motivarse internament. deblido a
que ellos experimentan directamente, Vy tratan por «llos mismus
de dar soluclién a los problemas que enfrentan, & veces con el
apoyo estratégiszo del maestro, construyendo su propio significado
sin ser estrechamente dirigldos por ¢1, sino mas bien

establec{endo un dialogo personalizado.

En relaciédn con el programa de Lecto-escritura encontrames que
los nifos del grupo experimental tuvlieron, mads gque un avance
estadisticamente evidente de la lecto-escritura, un camblo en la

actitud del aprendizaje hacla los contenidos.

La manera en que se aplicd la propuesta de la lecto-escritura fue
en  pequefios grupes de enseflanza, agrupad.s con base en los
niveles de conceptualizaclén de los nifos, apoyando esta decislién
los hallazgos de varlos {nvestizadores, (Gomez Palaclo, y otros,

1988; Gomez Palaclio y col., 1986; Gomez Palaclo y otros, 1982).

Encontramos que algunos de los suljetos del ler. grado
considerados {ncapaces de "leer y escribir" y que ademds no se
involucraban faclilmente en estas tareas, después del tratamiento
fueron nifies que aunque no escribian de la manera convenclional,
porque cometian errores de ortografia, tanto especificos como de

regla, estaban muy motivados por asta actividod. Una de las

e
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maestras gue estaba muy escéptica de una mejeria en los niffos al
Inlcic del proyecrto, comentd posteriormente acerca de una de sus
alumnhas 4que se  enhcontraba en la llsta de estudlantes a ser
reprobados: "estoy muy {mpreslionada por los resultados, porque no
es lo wmisme aprender a leer en un afio que en 4 meses™. {Ver

apéndice No. 3}.

v

L.as  actividodes reallizadas por 1los sulatos del 2do. grado
generalmente  fueron de Interds pare los niffes, vy en dlversas
ocaslones se les apoyd para que realizaran la actividad de manera
diferente de acuerde a su creatividad y a la motivacién del
momenta,  lo  que nos hace suponer que aunque las  fpruebas que
evaluaron sus hablllidades (SEP,198¢) no fueron adecuadas a sus

-apaclidades, las actlvidades s! lo fueron.

Jn aspecto que pudimos observar~en cuanto al trabajo de equipo en

sta 4res fue la {mportancia de hacer participar & los nifios que

%

se encontraban en niveles diferentes proximos de
conceptualizaclon de la lecteo-escrlitura. Por ejemplo, el suleto 4
que s le identiflcd en un nilvel de conceptualizacién mas balo
que el resto de sns compafieros (nlvel silablce-alfabétice), junto
con el sulste & (alfabético) ---amboes del primer grado cuyas
escrituras no eran convenclonalegs---, formaron un grupo de

trabajo aparte c¢on el sujeto 3 (alfabético con escritura

convenclonal), Eztos sujetos ademas de sentirse inhabiles
académicamente, tenian problemas famlliares, los cuales
repercutian. en su <stado emoclonal, con todo y ésto, su

participaclén =n este grupo les facilitd la motivacidn y el

avance en la lecto-escritura. Gémez Palaclo, Kouffman y <ol

cmp



(1502) consideron al Intarcamblo de lnformacién y la  cooperacisn
et el aprendizale de fundamental Importancla en el aprendizaje de
la lecto-escritura. El maestro pucde Implementar situaciones que
conflictien al nifio a fin de favorecer el pasaje de un nivel de
conceptuallzacidén méds primftive & otro mas elaborado, sin
descalliflcarlo ¢ bloquearlo, Esta es una manera inteligente vy
flexible de trabajar con los nifios, organlzando un grupo de tal
modo que se favorezca ese Intercamblo ue informacidn, encontrando
como mis fructifero cuando los nifios se encuentran en niveles

proximos de conceptualizacién.

En este mismo contexto, Doise et al. 1975 (Reid 1993a)
encontraron que les indlviduos aprenden mejor en un escenarlo
soclal. MAs aun, hay grupos que logran niveles superiores de
ejecucidn y no pueden ser explicados ain por miembres mas
avanzados. El trabajo de grupo requlere la coordinacién de puntos
de vista dispares. Tamblén arguyeron que el crecimiento es
producido por el "conflicto en le comunicacién®™, un  mecanismo
que se parece a la prolepsls vy gque comprende un aspecte de 1o
descripclidn mAs amplia de Plaget sobre los efectos de
contradicclén. Se concluye que el aprendlizale en este caso es

promovide por la interacclén soclal misma.

Este conflicto cognitivo (Gémez Palaclo y otros, 1982} oo
ocaslionado por Informacldn que desafia la hipdtesls que el nifio
tlene acerrca de las cosas, lo cual es sumamente valloso en el

proceso de aprendlzaje. Y se establece cuandou £l sujcto es cabaz

e
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de  considerar la informacidn recibida, gracles a que su  proplo

‘nivel dec conceptualizacton le permlite tomarlia en ruenta.

Bn relacidén al aprendizale cooperative, Schunk, 1989 en su
trabajc sobre autoefliclencia; y Dolse, Mugny y Perret-Clermont,
1975 an su {nvestigeclién saobre el papel causal de la  {nteracclén
soclal sobre el desarrollo intelectual (Reid, 13993a} han
demostrado que un modelo superior es facilitedor, pare el logro
acadédmlco. En escenarios de azprendlzajec ccoperative en donde los
estudiantes comparten responsabllidad por completar la tarea,
Schunk encontré que los modelos que son simllares o solo
ligeramente mejores en capaclidad, propcrclonan mejor {nformaciéon
para incrementar ¢l logro académico en estudiantes con problemas
de aprendizaje. MAs aln, los modelos miltliples son tan efectivos
como un solo modelo, quien también enfrenta la tarea, perec son
mAas efectivos que un modeleo que ya ha dominado la taree, ain s!
el expertiv es el maestro. AdemAs la suposicién de Schunk es que,
otros modelos que estdn enfrentando la tarea tlenen un impacteo
mAs poderosc porque los nifios con problemas de aprendfzalje

plensan que nunce van a alcanzar la aptitud de]l maestro.

Comc Plaget, 1957 (Reld, 1993a) not¢, atn en la Imitaclédn se
requiers de un proceso de c¢onstruccién del conocimiento., Reld ¥
Knighy-Arest 198% (Reid, 1993b). encontraron gque aunque los
estudiantes con problemas de aprendizaje podian enfrentar
explicaclones utlles de ‘'a taresa que habian oide de sus
conmpafieros, sus respuestas aparentencnte avanzadas, aran

verbal lomos vasios, Ellos {mitahan Joas explicaciones sin



construlr ura representacion mental de la tarea que se apreoximaba
a la de sus compafieros’, y asi olvidaban sus respuestas nuevas en
cosa de semanas. Posterlormente, no solamente mantuvieron su
nuevo nivel de comprensidn que sus compafizrus promcdic, cine que
proporsisnaron expllcacicnes adiclonales correctas varlas semanas

después, {ndicando que habian usado sus nuevos “inglghts" para

construlr razonamlentos nuevos mds avanzados.

Bn resumen podemos declir, que los nlfios seguian comec{endo
errores al leer y escribir, ¥y ademas no eliminaron el rasgo
macadnlco en la escritura a la cual estaban acostumbrados, Todavia
ascribian letra ‘por letra dandole un valor sonoro a cada una, lo
cual era maAs evidente en los sujetos de 2do. grado. Sin embargo,
ahora los nifios podian participar en voz alta ante sus compafieros
y defender su trabajo o© leer 1lo que hablian escrito sin
Inhiblclones, lo que era frecuente al Iniclo. Gémez Palaclo y
col. (1988) =n la Investigaclén reallzada con grupos Integrados
de alumnos repetidores del ter. grado de primarla. después de un
aflo de aplicacién de la propuests de la lengua escrita, reporta
que el aprendlsaje del slstema de eseritura delo de ser mecénico,
mas bien, el aprendizaje fu? visto como un proceso raclonal vy
lég!zo, considerindose de manera lmportante la comprensién de
sligniflcados expresados por escrlino., A los alumnos se les
permitid utilizar la lecto-escritura de manera creativa y
comprensiva. Se observé ademas, que los nlfios desarrellaron

actitudes Inqulsitivas, reflexlvas y criticas no sole durante las



tareas de lengua escrita, slno en vl resto de sus actividades

escolares.

Cone habianns menc tonado apterformente, las evaluaclopes
reali{cadas de  las habhllldades de los niffos en el area de la
levto escritura, no tuvo un camnbito aestadistlcamente
algnificative, Conalderamvs en primer tdrmino, qus debido &  que
no fueron evaluades a traves e niveles de conceptuallzaclén mAs
flnos entre cada uno de los menclonados nlveles en  qus  fe
clasificaron la lectura y la escritura, no pudinos encorftrar
avances en la adquisiclén de la conceptualizaclon, sl éato
hublera sldo poolble, estamos seguroes <de  haber epcontrado un
progreso manlfiesto, 8in embarge, encontrames eh les asujetos  un
cambla  {mportante en s8u actlitud del aprendlizale hacla las
contenldos, los niffos considerados al Lniclo como incapaces de
“lear y sageribir", o que todavia no tenian el slstema de
escritura convenclonal, al fipal de la Intervencién ge
ancontraban  muy {nteresados en escrliblr a pesar de saber que no
conoct.an moechas letras, pr»gun;upan por ejemplo como se escriba
1In "Ao" o la "Jue" 4 la "pla" como s! fuara una sola letra,
rratando de escribir las palabras "pific”, "Juego" y "platica", No
podsmos declr que agte efecto fue causado por el pregrama  de
lectn-escritura por si solo, mAs bien en conjunto la fouit de
trabajo del C,0,C, mas estas activi{dades, creemos que provocaropn

eite rasultado,

En cuanto a o8 sasulercs del 2do. grado, no fue posible

ldeptificar un camblo en las habllidades de log sujetos en base a



ta svaluaclen pra-test de la SEP, «(ebide a que la moyoria de les=
sujetos ya contaban con las hahilidades que svaiuaba dicha pruaba
antes  de  la Ipte,;va2ncldn, No nhetanta, en cuanto al pumero de
palabyas producidas  durante &l post-test an la  tarea de
redaccion, fus mayor ques en ol pre-test; mlertras que el ndpsro
de  eryores dyvrante ol post-test fue peror e caparactiap cop o el

grupn contral,

Lot resyltadas encontrados en esta Arsa so viapon Vimdtados  pop
tres factorss, Upo fus sl factor tlempo, el cual fus puy brave
para loprar un progreso evidente e {mpertante, de 49 sasiones qua
se teptan planeadas, solo se llevarop a cabo 21 de ellas, Up
gagundo factor fue Ia falta le axperiencia da 108
axperimentadores en la  Ilmplemeptacidn s las actividadus  de
lecta-esertitura, Aunaque las seslones de Instiumentaclén e la
propuesta  fueran planeadas, una aplicacsian previa a un  grupo
plloto hublera sido de'gran utilldad para darle mayor dinamiape a
la tarea & ldentiflcar los aspactos problematicos practicos de la
taraa c¢oncreta a efectuarse, De tal manera qus ltos nlfios pudiavan
haber encontrarado un mayor disfrute por el aprendizajJe y el
entustasmo  por raallzar )a tarea. Observamos que algunas de las
actiyidades les resultaron tedlosas y poco astipulantas, por 1o
que disminuia la participactidn o se notaban diastraldos, OComen
Palaclo, y otras {1982) comentan al respecto, 2l rol Jdel maesatro
an  la engefanza de 1a lacto-escritura no es fAcll, debe tenar
Inforpacisn  acerca Jde laog diferantes momentos  de) procesa  de
adquisician dal glstama de egeritura, pero a la vez debe teper

gensibibdad slintea muy eopectal qua lo permita saber cuando  as



convenlante provesar un ¢onfllicte cognltive an el niflo vy cuando
eba aceptal SUn raspuedtas 3in psrturbaslo, Hn tercer aspecto  a
conslderarse  fue el hacho de que los grupos  exportmental
contro!  no fueron equivalantes an cuanto a hab!lidades on  este
rutr e He vellers, Pob oojemple, en el grupo 2¥perlimental tres  de
toa  niffos  de an-ontyoban’ on nfvelas O conceptual {zaclon  mas
bajos (ailabtico, silabteo-alfabitic, v alfabétlico no
convencional), mlentrag que  en el prupo contraris rtodos los

gujetos eran allfabaticos copvenclionales, ,

Ast <camo en el 4rea de la lecto-escritura, en el Area de
matemAticas ro wencontramos diferepnclas signiflcativas a nive)
sgtadiuticn, 3in umbargo, hubo clerta tandencla hacla ol progreso
en ambos grados tanto en ler. aflo como en el segunde, en
camparaclién  con sl grupo control, «n e} cual los nifos del 20,

grady tuvieron un retroceso mMAS que un Avanee.

Durante la realizaclén de los Juegos colectivos se organizaron
grupos al azar mezclanéo nifios del primer grado con los de!l
segundo, suponiendo como en las nctividades de lecto-escritura
aue  tanto  log  sujetos con menos hablllidades come los de més
Lahtllidades podian beneflclorse a través de la Interacclén soclal

a !ntelectual.

En este programa, los suletoa slempre mantuvieron ol Interds y la
atenclién on log Juegos arltmerlcos, BasaAndonos on la  experiencla
de Kamlil (19886), copsideramos que esta  situnacidn  tuve varlag
caugas, primero, a que al Inlele e les did o conocer dlvarsos

Juegos que fuerop seleeclinados  por el experimentador an



anterforidad, Los Jueges contemplaban habllidades de suma Y
resta, los cuales se eligleren eh bage a la dificultad del Juego,
nl  muy faclles que pudieran perder el interés, nl muy dificiles
que los pudieran rechazar. Segundo, al empezar cada sealén ellos
decidian cual actividad querian realizar, Tercero, el
experimentador © el maestro segulan las ldeas de les nifles y su
manera de pensar, o los estimulaban pera e¢llo, ain cuando éstas
parecieran muy peculiares. Nunca se les exigld que Jugaran de una
manera “correcta” porque era lmponerles una idea que 1e§ es
ajens, la manera "correcta” aparece cuande el nific desarrolla su
propls léglca. Cusrto, cuande se hacia evidente su desinterés por
algin juego en particular solicitaban aprender uno nuevo, se les
daba esa oportunlidad aunque posteriormente en otra sesioédn . podian
pedir nuevamente el Juego que habian deshechado, Quinte, un
aspecto que considera Kami! (1986) como tmportante, es el dar el
tiempe que el niffic necesite para pensar su Jugada. Esta sltuacién
fue algo que no siempre fue mancjada apropiadamente, aunque se
consideraba la situacidn particular de cada nific, no zicmpre fue
facll, los nifies se desesperaban ¥y empezaban a preésionar al que
tardaba 1la Jfugada, el experimentador le deJaba claro que se
estaba tardandc ¥y que los demas esperaban. Sexto, el intervenir
indirectamente en vez de corregir respuestas incorrectas o jucgos
desarrollados a un nivel menor del adecuado y del deseado, fue
manejado apropladamente por los experimentadores. Ge-neralmente.
el experimentador y la maestra intervenian como un Jugador més,
lo cual les agradaba a los nifios, ademds de que ésto les permitia

aclarar la forma en que el nlfie jugaba si lo estaba haclendo



incorrectamente, Asi tamblien, és5to faclilitaba plantear
sltuaclones mas complejas, dando oportunidad de que los nifios
pudieran Jugar a un nivel superior, sl ellos respondian, se les
apoyaba y =l se percataba el experimentador de que e) nific no

tenia [dea de lo que se le planteaba, desistia de su propdsito,

Los aspectons anteriormente planteados, tlenen que ver con el
valor qgue se le da a la autonomia del nifio. S1 el nlifto puede
hacer y deshacer las reglas del Juego, es que el adultoc estd
valorando su forma particular de hacer las cosas. De esta manera
se ven obligados a pensar en qué es lo Jjusto, porque se le delja
la responsablilidad de declidir. Como también deben Interactuar
discutiendo las reglas del Juego con otros, tlenen que
descentrarse y llegar a un acuerdo aceptable para todos. (Kamil,
1986). S1 el o leos nifios acudian al experimentador pidiéndole
funcionar en calidad de réferl, la contestaclén era que debian
ponerse de acuerdo y encontrar un acuerdo Justo para todo el
grupo en conflicto. Blkind {1986) y Xami!l (1986) menclonan que
cuando el adulte se slente tentado a reforfer las normas
convencionales, que ya vienen dadas, y que seflalan al nifio 1o
“"correcto™, lo gue logran es aumentar el poder cel adulto ¥y la

heteronomia del nifio.

Como habiamos mencionado anteriormente, en cada equipo de
aritmética habta la mitad de nifios de ler. grado y 1la otra mitad
del segundo. Y como podria esperarse los grupos en términos de
habllidades eran heteroganeos. De tal manera que habia nifios que

de un vistazo podian ldentificar &n una carta de pdker que habia
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7 flguras, misntras que otros nifics tenian que lr seflalande con
el dedo y contar una por una e! nimeroc de flguras que {lustraba
la carta. Podria suponerse que los niffes del segundo grade
superaban en fzorma notable a los de primero, zin embarge las
caracteristicas menclionadas pertenecian tanto a un gradc coma al

otro.

El reporte de nuestros resultados nos indird que el grupo
experimental tanto de primero como de segundo grado, *tuvo un
avance 1importante en casl todos los suletos, mientras aque los
sujetos del grupo control, sé6lo algunos tuvieron un avance, en
tanto que la mayerfia tuvo un recrbceso. Nuestra suposlclédn es que
debido a que los niffos del grupe control no tuvisron un  apoyo
para la soluclén de sus problemas académicos, su elecuclén se
deteriord debldo a la acumulacién de deficiencias ¢on el paso del

tiernpo.

Entre los resultados que encontramos en esta Area, debido a que
se Jleg dlbé a los nifios del grupo experimental la oportunidad de
utilizar su pensamiento 1légico-matematico y de promover el

reinventar el concepto de nimero, obtuvimos varios efectns,

Primero, los nifios adquirleron el guste por 1a arltmétice,
demostrando a través de su expres!on corporal y verbal su intereés

por empezar cuanto antes las seslones de los Juegos colectivos.

Segundo, lIniclaron el establecimiento real del concepto de
nimero. Los nlffos se enfrentaron de manera diferente al concepto

de suma y de rasta, empezaron por ellos mismos a - intentar



resolver  prollamas haclendo use  de sy pensamiento léglco-
matemAtico, Por ejemplo, en el Juegao de 30 filchas cuando en  su
tableru  les quedaban sola 2 espoclos por llepar econ fichas v el
dado o dados lanzados marcaban 6 puntos, decldleron poner 2
fichas en los espaclos vacios del tablerc y qultar 4 que habfan
sldo c¢olocadas con anterlorlidad, para alcanzar los 6 puntos, de
tal manera que el nifio que ganaba era el que primero llenaba su
tablero. Esto fue logrado después de que ¢l grupo discutldé como

le podian hacer.

Asi también los nlifies pudleron construlr Suc sumas y restas
mediante sus proples acclones mentales pordque tuvieron accesc al

establecimiento de relaciones que ellos mismos establecleron.

Tercero, otro logro observado fue que los nifios con habilidades
mas balas, pidieron identificar mentalmente una totalidad en un
grupo de puntos o figuras. En un inicio para sabér cuantos puntos
eran en total de dos dados lanzados o cuanras figuras eran en
total de dos cartas de poker, empezaron a contar cada uno de los
puntos o de las flguras del primer objeto y después segufan
contando en el otro. Posterlormente, pudleron ldentificar la
czantidad total en el primer objeto, y seguir contando en el
segundo objeto uno por uno, los puntos o las flguras para saber
el total entre los dos obletves. Bsto significd que 1los nlifios
pudieron pasar a un nlvel supeiior (Kamii, 1986), en donde los
niffos pasan por un largo periodo de "contarlo todo" a elaborar

nentalmente une totalldad.
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Cuarto, en términos de la lnteracclén soclal y conducta autonema
adquirida durasnte las activldades de los Juegos colectivos,
pudimos identif!car dliversos aspectos. Los nifies del grupo
experimental pudieron regular de manera Importante su conducta,
sin medidas 4lsclplinarlas  por parte del maestro [+] el
experimentador; n~ requlirieron la aprobaclén o el consentimiento
del adulto para noverse dentro del grupo; en gran medida pudieron
resperar el Juego de su compaflero sin Inrerrumpls ¢  entrometerse
dando Instrucciones u ordenando; algo que se les d!flcultd lograr
fue respetar 1los limitaclones y el ritmo de aprendizaje de su
compafiero; se eliminaron las interaccliones [napropladas, como
agresiédn fislica, Jalarse, empularse, etc,; se elimind el lenguaje
irrespetuoso como gritar o agredlr verbalmente; lograron la
aceptaclén de sus compafieros con =sus caracteristicas v
limitacicnes; y flnalmente tuvieron un acercamliento positivo
hacia el material de trabajo, maneléndolo apropladaments vy

guardandolo en su lugar.

Los resultados tan positivos gque encontramas durante la
aplicacison de este programa, se deber a los aspectos que ya se
han mencionado, Esta actividad se realizé en un cliima de respeto
por la autonomia del nifio, lo cual Influyd en la motivacioén para
trabajar; 1la misma situacldn de Juego de reglas flexibles, el
nivel de dificultad adecuado a los nifios, la novedad del tipo de
Juego que despertd el Interés de los nlfios, etc, Barocio y Brefia
(1991) también encontraron en los grupos experimentales, durante
las actividades de Juegos colectivas que tante las conductas de

cuantificacldn couc las de autoregulacion, on niflos de primsroe v
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segundo grado de escuelas oficlales, un Incrementn en el
porcentaje de conductas apropladas durante la evalua<ién del
postest.

Sin  embarge, es {mportante geflalar que no se logrd favorecer en
forma Importante a los nifios del grupo experimental en cuahto a
habilidades cuantitativas, pero como contemplan Baroclio y Brefia
(1791) el desenpefilo an la resoluctdn de opsraclonss  aritméticas

es !ndependiente de la reall!zaclén de mecanizaclcenes.

Degde  una  perspectliva cognltliva, como cantempla DeRuirer A&
Wansart, 1682 (Baroody, 1993) los e¢rroeres en las respuestas
matemdticas no deben ser vistos como respuestas equivocadas sino
como respuestas inconpletas, Porque los nlfies no pueden
comprender inmed{atamente una informacién abstracta come es el
conocimiento matematico. MAs blen, los estudiantes progresen en
el entendimlento de cualquier contenido natematlico, de
conzepcliones cohcretas a abstractas, de un conocimiento
incomplaeto a un completo, y de un pensanm{ento no sistemdtico a un

sistemitico.

Inifclalmente se tenia contemplado tanto actividades de suma como
de resta, pero deb!&o a que no fue posible completar las sesiones
que se& tenian planeadas, se llevaron a cabo Juegos que Impllcaron
en su rayoria operaclones de suma y .en un nuamero reducido

cperaciones e restas.

« e



Cons!deramos que ain cuando las actlvidades no fueron totalmente
adecuadas  para  tos suletos del 2do. grado, elles pudlisron
reafi{rnar sus habilidades numéricas Incrementando ligeramente sus
respuestas correctas, mientras que el grupo control disminuyd su
eJecucldn mas  que mantenerse en el mlsmo nivel de ejecuctdn o

realfzar un progresao

CONCLUSIONES.

81 blen, no se logrd cuantitati{vanente el progreso esperado en
las conductas académlicas de matemAticas y lecto-escriture =
través de nuestra Intervencidén, consideramos que la presente
propuesta sigue representande una alternatliva para la prevenciédn
y solucién de los problemas académicos, en virtud del respaldo de
numerosas investigaclones y de revisfones hechas en el A4rea
(Gémez Palacio, v col. 1988; Baroody, 1993); Roditi, (1993);
Kamil, (1985; 1906;1994);: vanErp ¥y Heshuslus, (1986); Reld,

{1993a); Pozo (1989); Fakourl!, (1991) etc.;

La {ntegracién de las propuestas con una vislén constructivista,
utilizadas en esta Investigacion tiene muchas posxbllidades de
promocién del aprendizale para los estudlances que preseéntan
dificultades académlicas en las &reas de matemdticas y lecto-
escritura. Estas propuestas contemplan que el! nlfic adqulera el
aprendizaje de manera slgnificativa para ¢1, construyendo su

proplo conocimiento, stende mds independlente, mas autdnomo, lo



cual ‘estimula su deseo de aprender, y facilita las habllldades
rara soluclonar los problemas que se le presentan, como lo avalan
dlversos Investlgadores (Kamll, 1986; Baroody, 1933;Reid, 1993;

Roditd, 1993; e<c¢.)

Lo que nos mueve a proponer este grupo de  propuestas  como un
modelo alternativo para la prevenciédn y solucién de log problemas
scadéaicos  en nifios de los primeros grados de primaria, es que
estas diflcultades se contemplan de manera mAs integral, no
solamente desde el punto de vista intelectual stno tamblén desde
el soclo-emocionnl. Ne acuerdo & "(Plaget e Inhelder (1969) la
cogniclén y el afecto Son aspectos complementarios de la
conducta. Los elementos afectlvos (necesidadez, sentlmlentos e
intereses) energetizan o motlvan la accién y as!l elercen una
{nfluencia tremenda sobre el aprendizaje (Reyes, 1984). Las
creencias 1lgan a la coghlclén y al afecto en el sentldé de que
son suposiclones wucerca de =i mismo o el mundo que pronueve
clertas acciones (Baroody, 1987a). En resumen, Jlos factores
afectivos y estructuras de ereenclas moldean la dlsposiclén
individual para aprender y usar el c¢onocimiento.™ (Barocody,
1993). Bsta poslcién de una esirecha vinculeclén entre los
nSpectos‘ soclo-emocionales y los de conocimiento es compartida
por nmuchos otros autores (Coles, 1989; Adelman, 1989; Hohmann,
Banet y Welkart, 1990; Ferreiro y Cémez Palaclo, 1982; Gémez
Palaclo y otros, 1988; Baroody, 1993; Rodit{i, 1993; etc.)

As! tamblén, se delaron de lado alguncs de los factores dgue
estaban contribuyendo a agudizar el problema de los estudlantes

para aprender, enfocando nuestra atenclon scbre la manera en que



los nifios adquleren el conocimiento, promovie
cunstruscion del mismo fuera slgnificativa para los
“Tal vez la mayoria de los nifios considerados como
problemas de aprendlizaje son en palabras de

"praoblemas de curriculum™ ("curriculum disabl

deficlenclas organlcas (citado en Hendrickson, 198

ndo que la
estudiantes,
sujetos con
David Elkind
ed™), y no

3). En otras

palabras, dichos niffios tienen dificultades para aprender porque

las matemAticas <y el conocimiento en general» no
de una manera psicolégicamente apropiada. Ma
ingtrucclén ineficaz a menudo es la causante de las
de aprendizale de aquellos nlfios con un genu

neurolégico”. (Baroody, 1993).

son ensefiados
8 agn, una
dificultades

ino problena

Estas propuestas contemplaron como consideran Barcody (1993) y

Roditi (1993), el respeto por el aprendizaje infor
porque de esta manera puede inventar sus proplos
informales en los cuales confia, lo cual le permit

con su medio amblente de une manera significativa,

Es importante considerar esta instrucclién
conocimiento vs Instruccién formal, a menudo en es
considera que un nlfio puede adquirir nueva {(nforn

hecho de leer un 1libreo, o properclonar elemplos pa

mal del nifio,
procedimnientos

e enfrentarse

informal del
ta Aaltima se
acion por el

ra establecer

un concepto, © practicar una habllidad hasta que é&sta sea

automatica. En el caso de las matemiticas, cuando 1}
formal rebasa la preparaclén individual o se ava
rapido puede darse una laguna entrec el  conoclmi

(existente) del nifoc y la instruccion formal.

a instrucclén
nza demaslado
ento  informal

Es decir, 1la



Informacién es demastado abstracta, y no cuentan con el uso
activo de materiales concretos o de un didloge Interactive entre
maestro y alumno, mas blen se basan en ung vislon del =ztudlante
como un organisme reactivo, y por lo tante esta (Infermacién no
puede ser asimlllada.-Esta visién prevalece en muchos modelos de
educacién especlal los cuales son cada vez més critlicvades, 4&sto
¢s  s=flalado  por varlos autores, (Baroody, 1993; Rodlti, 1993;
Riley, 1989; vanErp & Heshusius, 1986, etc.). Asi como él
aprendlzaje de las mateméticas enpleza desde entes de Infcifar la
escolaridad, el aprender a leer también se inicla asi, cambiando
gradualmente, desde generar un significado de un contexto hasta
adquirir el manejo de loz simbolos. (Retd, Hresko y Swanson, 1993

; Perreiro y Gémez Palaclos y cels 1984)

Este trabalo estinmula la revisiéon y andllais - de lag
aproximaciones que la mayor parte de los educndores ospecialen
utilizan. En su mayoria como ya mencionAbsmos, las lntervenciones
para soluclonar los problemes académicos y/o de -aprendlzaje se
circunscriben al ambito académico dentro de una instruccién
formal en donde gse supone que el nlific sclo absorbe la
informacion, vy se limita a Imitar scluciones pasivamente, sin
permitirle construlr un eprendizaje més significativo para &1,
Roditi (1992) y Reld y Hresko (1981) sugleren que 1lo que se
deberia hacer es examirar los factores cognitivos, linglisticos,
scclo-emocionales y de desarrollo que subyscen a los problemas

para aprender las matamdticas ¢y la lecto-escrituras,



Creemos gue qulenes se beneficlan mas de una alternativa como la
propuesta por esta investigaclén, son, por un lado, los  nifios
conslderados como sujetos con "problemas de aprendlzalje" porque
en gran medlda se encuentran en una problematica soclo-emoclional.
Berndt, 1989 (en Comfort, 1992) sefiala que los problemes de
relacion interpersonal ¥ los problemas escolares no son
independicntes, mas adn, una reluacién positive con sus compafieros
puede tener un impacto importante en el nifio con diffcultades
para aprender logrando un nivel académico mayor. Y por otro lado,
tombién son benefictados los niffos que eopenas inlclan’ su
escolaridad porque légicamente entre mids pequefic es el nifio menos
lagunas y problematica ha scumulado, comparativamente con los
estudlantec regulares, podemos suponsr que potenclallzar{an sus
capaclidades Y habilidades tanto académicas como socio-
emocionales. Heyman (199C) sefiala que normalmente las personas se
valoran de acuerdo a como gon valoradas por otros qulenes son
significativos en su vida, la aceptacién parental, de los
hermanos, maestros y compafieros es fundamental para la fermacidn
de un auto-concepto positivo, Los resultados de su estudio
suglieren que en el caso de nifios con problemas de abrendizaJe, la
auto-percepciétn que el nific tenga scbre su inhabilidad puede
tener un efecto sobre la autoestima académica la cual & su vez

influencla su ejecucién escolar.

Otro aspecto que consideramos puede seér lmporténte para
dlagnosticar los problemas académicos en lecto-escritura v
matemdticas es lo sefalado por Waller (1977) y Riley (1969), que

la hablilidad para ejecutar tareas de conservacién distingue entre



huenosz ¥y malos lectores ¥y que la  tarea de  congervaclian mas

altamente correlacicnads a la lactura ez la de npameras, Fakoord
(1991), menclcna que ademds de la d!flcul-ad en tareas e
cencervaclion, los nplffienr con diflciitaden para 1o lect:ra

dsuuestran tamblén falta de serlacisn e 1lnhabilidad para
decentrat rasgos perceptuales de un estimulo, considerandos ta
conducta de centraclédn como la lnhabilldad para atender a todos
los aspectos del estimulo. Este tipo de inhablilidades son
caracteri{sticas de la etapa preoperaclonal. Asi mismo, este autor
considera aque s! estas caracteristlicas persisten en irifios
mayores, pueden ser un Indicador de una "laguna ds desarrollo” en
el pregresc cognlitive., Gémez Palaclo, Kauffman y col. (1982)
muestran datos en que 105 nlifes que dan respuestes ne-
conservadoras tlenen wmayor grado de diflcultad en el avance de la

conceptualizacidn sobre el sistema de escritura,

A pesar de lo anterior, y como seffalamos al principio de esta
secclén, cuantitetivamente no- se obtuvieron log ~ cambjos |
esperados. Esto puede deberse a las sigulentes limitaciones del

4

estudio reallzado.

1} Seleccldén de los sujetos.

La selecclédn de los sujetos tuve un sesgo a favor del grupe
control, en opinlén de los maestres y la directera de la escuela
regular, Esto fue debido a que los pitires de los alumnos que
aceptaron que sus hijos participaran en el proyecto eran los
niffos con mayor problema académico y de conducta, lo cuasl los

hizo sentirse preslonadus por la escuela y por 12 problematlica
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misma de los nifios a aceptar nuestra preposicién de un  probable

progreso en las habilidades de los mismos.

2) Entrenamlento de las experimentadaores,
Fue evidente que era necesarioc que los experlmentadores
‘tuvieran un entrenanlento previo en las propuestas de lecto
escritura vy metemétlcas, probablemente haclende uso de un  grupo
piloto gue nos Indicara las posibles diflcultades a enfrentar vy

que fueran previstas durante la Intervencién experimental.

Por otra parte, la maestra que =2stuve a carge de la aplicaclén
del ci¢le bésleo del C.0,C., no tenia experlencla con nifios
mayores a los preescolares, nl con niffos que presentaban
dificultades para aprender las matemédiicas o la lecto-escrlitura.
En nuestra opinlén ne se logrd crear un auténtlco cenflicte
cognitivo durante las’ actividades de lecto-escritura,
precisamente por la falta de una experiencta previa, pues de otra
manera los resultados hubferan sido més satisfactorlios en esta

area.

Asi tamblén se hizo evidente gque fue necesario tener un tercer
experimentadcr gue pudiera en un momento dado supervisar la
reallizacién de las sctividades llevoadas a cabo por la maestra
principalmente, !dentiflcando ¥ resolviendo las diflcultades  que
se presentaban proplamente en la situaclén experimental, por lo
qu: s6lo se tenia la confianza de que los programas estaban

slendo aplicados adecuadamente.
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De 1la mlsma manera, no fue posible contar con el mismo
experimentador que realizara la fllmaclén de los Juegos
colectivos durante las dos s!ituaclones de pre y post-test. Lo
cual pudo haber ocasionado que la filnmaclén se enfocara en
agpectos diferentes, Irrelevantes o fueran omitidos en cualqulera

de las sltuaclones de prueba.
3) Contacto con los padres.

Deblde n las mismas condiclones de¢ Infraestructura del
proyecto, come disposiclan de mayor tlempo de  trebajo dé  la
maestra, mayor flex'ti{lidad del escenario en cuante a tiempo,
mayor financiamiento, etc. no fue posible Involucrar
estrechamente a los padres en el proyecto de tal manera gque los
nifios tuvieran un apoyo extra en su casa para contlnuar con la

filusofia del programa.

4) Duraclén de la investigacidn,

Un factor sumauente relevante que evitd encontrar resultados
significativos fue el numero de sesiones exﬁerimentales
reallzadas. Estas se vieron reducidas cas! en un 50% debido a lqg
disposiclones oflclales del escenario en donde se llevd a cabo el

proyecto,

El escenario fue facllitado por autoridades oficlales
solamente dos dias a la semana durante un periodo de 2 horas y 30
minutos maximo, por lo cual no se disponfa de un probable tercer
die que nos permitiera cumplir con un mayor numero de sesiones.

Por otre lado, 1l2s misman sutoridades cuando autorlzaron la
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realizaslén del yroyscto no contemplaron que al finallzaer el  afio
escolar el moblllario es desmantelads y ademds se efsctla un
Inventarlio del materifal existente en el salén de clases. As{
tamblén, 21 numero de seslones se vid afectada por la bureocracla
del perscnal de Intendencla, =21 cual no se comprometia o permitir
el acceso, nl «l aseo del escenarlo donde ze reallzaba la

tnvestigacelion,

De haber side factible llevar a cabo ¢l numero de seslones
planeadas, hubiera sido evidente el efecto de vnuestra
intervencidén sobre la rcjecuctiédn académica de los estudiantes. Por
un lado, se hubleran completado las actlvidades de mateméticas
pudliendo reallzar tareas de operaciones de resta, lo cual hubfera
tenldo un efecto diferente y principalmente sobre los sujetos del
segundo grado.- Por otro, al tener mAs oportunfdad de efectuar
tarvas de lecto-esgritura hublera sido factlble corragir Jas
estrateglas para llevar a cabo la enseflanza, evitando el tedio vy
la pérdida de wotivacién, e Incrementande las situaclones -de
aprend{zale motlvantes lo cual c¢rearf{a un mayor logro académico.
Finalmente, consideramos que el que los nifios hublieran tentdo
oportunidad de un mayor acceso al cliclo baslco del Currfoculunm
con Orlentaclién Cognoscltiva, muy posiblemente los alumnos que
participaron en ¢l grupo experimental tendrian mayor experiencia
en la planeaclion y ejecucién de sus actividades, asi también,
podrian haber estzblecido habllidades de auto-regulacidn que se

generallzaran y permanecleran en el escenarlo regular.
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5} Instrumentos de dlagnédstlico,

Los instirumentos que se utillzaren para identificar = los
niflass  c¢con problemas académleos en la lecto-escritura y las
matemstlzcas, como sabemos no fueron los mas aproplados. Primaro,
porque todavias no se cuenta con pruebas que fdentiflquen
claramente estas dificultades. Y segundy, los Instrumentes
nttilzados o fueren lo suflelientemente senslibles para captar un
;amblo del pre-test al post-test, va que desde la primera
evaluaclén, aparentemente la mayorla de los suletos va tenian las

habili{dades que estaban s!zndo evaluadas.

Por otre lade, la evaluaclén de la comprensiin de  lectura
para los suletos del segundo grado no tuvo en primer término, una
prueba paralelr pre-test para comparar con la elecucldn que fue
evaluada en el post-test. Ademas, los aspectos a considerarse an
la evaluacién son tan subjetivos que rpodian depender de la

opinién del evaluador.

La Integraclon de estas tres propuestas debe ser mejJorada en un
futurc, por 1o que nuestras sugerenclas serifan las sigulentes,

ademas de tomar en cuenta las limitaclones ya menclonadas.

13 Al selecclonar el grupo de sujetos seria convenlente que
fuera numereoso, de manera tal que 3se& pudlera lograr una
equlvalencla entre el grupo experimental y el control. Ademas de

poder prevenir la mortalidad de los sujetos.

2} Contemplar un proyecto en el gue seé puedan comparar suletos

con problemas académicos con y sin probiemus emocionales serlos,



son. el fin de probar el efecto de la propuesta sobre el

rendimi{ento académico.

Asi tamblén, ctro objerive de aplicacién de esta propuesta
seria demostrar el efecto que ¢&s5ta tlene en nifios con mehores vy
mnyores problemas para aprender, dado que pareclera en huestro
proyecto, que los nlflos zon mayor problema fuercn los més

beneficiados.

3) Para replicar esta propuesta s Importante ccontar con
instrumentos mas senslbles que evaluen niveles de
conceptuallzacisn mas flnos, tante en la lecto-egeritura,las
matemdticas, el comportamiento de hablllidades cuant!tatlvas vy

habllldades socio-emocionales.

43 El némero minimo de nifios a ger !ncluidos on los grepos de
ensefjonza c¢on 1085 que seria mas cdémodo trabalar es de 4, con el
ftn de que se de una variedad de respuestas que faciliten el

interés o la curlosidad del niffe por el aprendizale.

55 La duraclén minima de replicaclén de esta propuesta en un
future deberi{a ser de un aflo, con el fln de obtensr resultados

significatlivos.

5) Ante la posibillcdad de repllicacidn de esta propussta, seria
Interesante contar c<on un grupo control de un escenarlo dlferente

al secleccionado para el grupo experimental.



7} Otra sugerencia es la posibilidad de replizar esta
fnvestigacioén, con la varlaclén de hacer un segulmiento de los

suJetos Jdurante el resto de la primaria y posiblemente mas alla,

8) Otra de las Areas que ha sido poco Investigada es la
intervencién académica con adolescentes que presentan problemas

académicos, como lo seflalan (Lessen, Dudzinsk! y col., 1989).

9) Asi tanblén, los esfuerzos de las Investigoclones se han
=nfocado mds sobre las habllidedes cn la lectura que -sobré la
escritura o las matematicas en nifos con problemas académicos
{Céme= Palaclo, Kauffman y c¢ol., 1938; Lessen, Dudzinsk{ y col,,
1589). Ter lo gque otra sugeren:la mds de lnvestigac!4n futura ez

trobajar en é&stas Areas en formna separada.

.
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3. MATERIAL PARA LAS EVALUACIONES

3.1. 1a, EVALUACION

12, samana do septiembre

a) Diciado de patabres:

Qsta
tonclo

mariposs

poro

perico

elefante

b} Dictado do enunclrdo:
El gato toms lecho

o) Escritura iibroy

Esznban lo que més ies hoya gustado do sus vacaciones

PRE-TEST DE ESCRITURA ler. GRADO
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‘elote .

monedas

monedas
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 ropa

5 )
Elelote es rico

Eielote estico




. """'hO rT)E uske™ "{7 C‘d’(P i ’) '*‘efld

%

IM{G dasmaa e .Q\U” JO(%_, . . %

) e M ah-'yr~ 3.l al
; v y., s Y vorf a oo

"

Eatas as la macritura del Sujeto 4 dal primer grade, duranin 13 &itima
' se#ldn experimental. texto an latra u"u.crn. ey de la maestra -=

EL
dx_!:ﬂn por wl nine.
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las ESCRITURA

pictade de palabras i

Ver .
Alto

{'nos
Tiempo
cielo
Enrique
Viernes
Clavel
Cacahuate

Cuenta

Dictado de enunciados :
- Enriqueé compra unus cacahuates,

~ En el irbol estdn unos pajaritos.

Tema para redaceldn :
El maestro propone a los nifios que escriban acerca de lo que mds les gustd de sus

vacaciones,

PRE-TEST DE ESCRITURA DE 2do. GRADD
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cielo
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cacahuate

200




Enrique compro unos cacahuates.
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Dibuja un juguete.

pole 24




Ei Col i bor f.

El colibri es un pdjaro muy pequeno. Tan peque-
iic que en tu mano caben fres o cuatro. Pero
vuela tan rdpido que casi no se' le ve,cqun-
que sus plumas son muy brillantes y de mu-
chos colores. Hace viajes muy largos en
busca de flores y de buen f{empo.
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Recorta y arma

Se pretends que los nilos formen palebeas y enuncisdas,

£t maesiro pide » los nifias que recorten tetras de periddicot v ravistas,

Lutgo 60 clase, 108 invite s Tormar con ellas tanta paabras como orezicnss, Estitnulafa colabotacidn
vdlmnlon ntre cllos, ds moda que se tientan libres de pedir a un compsharo la letrs que les falts, ayudar ¥ recibir
ayuda en la construceion de uns paiabra, ste,

E! tnaestro, coma de costumbre, particips an ta sctividad plantsando situaciones de confhicio cognitivo, pidiendo justh-
ficacién de respuerin, otc,

Notu: Se recusrda qua, ratdndoss de niflos que manean la hipdtesis sildbics, no se pnlmdc}w produzcan taxtos con
merinity oorects,
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Dibujan un cuento Ficha nim. 8

Esrs Ia fvided ¥ 8 los niflas & valorar ¢l mu/t;dz: O Is cOOprscidn que eurps ref
trabajo an nwlpa. .

: £) maasrro [es un cuento sl grupo v tuogo proporcions Lna certuling » cada syuipo. Explica: En ol
#quipo Litnsn que ponarsa de scuerdo sobre lo que va a dibujar cada nido para hacer un dibujo da todo ¢ cuento, Por
ejsmplo. site ha leids "Los tes o108, en ls cantulina deberdn aparecer varios g3canas qus lo rerumen y no muches
9308 porque cada nifo dibujé pos taparado los tres Personejes del uumo

Pesiblemanta o5ta tarea resulta al principio diffcil para fos nifios, pussto que estén hnbnmdos & dctuar en forma indal
dusl, Por tants 8l masstro, uns vez terminado sl trabslo, [as hard preguntas Que los orients sobre fos aspectos acertados y
erdneot de esa actividad. {Trabajaron todos los del equipa?, {0ud se v en este dibujo? En ¢l cato da que, por sjemplo,
o rasultado sea ¢l dibujo de 12 osot, 8 maest.o pueds proguntac: ¢En esta cuento habla tantos osos? ¢Por qué quedd
asi? {Faitd aigo importante? LEn esta dibuid i entisndn 10 que passbs on o) cuento? (Por qud? {CEMOD podremos arre-
piarlo? Vamaos a hacerld de avevo, ete, .
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20ué otra polabra s2 forma? Ficha nom. 7

&» pretercde que jos nifios comprancan que 3l alterar el orden de 38 $ilabas e une palsbea, # veces, 12 obtiene otra dis.
st

o El maestro selecciona algunas palabras qus permitan construir otias cuando 2 cambia el orden
de las bas Que las componen.  Les sscribe en tarfatas y pide a los niftor gue f21 1san. Corta una Warjata y torma otrs
palabra alterando el orden de las silabas. Dice, por ejemplo: Tu me diisie que aqui estd escino malo fmelol s yo
€orio usta tarenta v fa pongo as Jlomal. iqud dia ahora?

Ef de palabras aprop
mete - teme

peso - cope

Kpa - paso
caro - roca
comg - moco - - .
cose - wco

o -

ists - D1}

toma - mato

tome - meto

r3mo - mors

ropa - pxo

pa - pata

toro - roto

veta - v

malo - ‘ loma

mota - tomo
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Invenuan verbos _ Ficha ndm, 19

Se p: de Gua los niflos ok bran Iz arbicrarizcad dol I2ngusie y apliquen sug conoeimientos lingdisticas parainventar
detsrminadas patshras, an este caso, verbos.

El maestro puede decir, pos cjempio: Ayer fui al circo y vi una seliora, gue se colnaba da un co-
jumpio susteniéndose del cabello. Yo inventd una palabra pare lo que estaba haciendo: se pelicolumpiabs. § vo pu-
diera hacer esa prueba, (cdma tendria que decir? Yo me sé. . .{ pelicolumpiar}. éUstedes no saben. . . | pslicolumpiarts}?
€, '

El maestro pide a los nifos que inventen Palabras que reprasenten aljunas acciones rarsy (caminas de rmanos, correr do
pania, e1c.) U otras Para lis que no existen varbos especilicos coma: andar en biciciete {bicicletear) o tn patneta
{patinatnar), cruzar los dedos (gedicrures), ete.

En todos 101 catos procura ldesr situaciones en Inss Que sea necessrio conjugar lo1 vecbos inventados. Por ejemplo,
estin trabajando con ¢ verbo "dedicruzar” pusds decir: Ahora todos dedr gedos, {0ué hi H
(dedicruzamos) ;¥ tu. Juan que ciste? (dedicrucé), ete,

Warients

El maestro pida a los nifios que aquellos qus sepan hacer una cosa “muy rars" 1a hagan, Piraque 1odo ¢ grupo ls vea
{maver ls panza, s orejas, una muromata, #t2.), -

Después que ¢l grupo lo obsarva se s pide 8 108 nifos que inventen uns palabra para designar la sccin roalizada f e
compadero, Por cjemplo, si para mover Iss Svajas invantan morvjesr, ol mactise propons: Vamos a watar do movejexr
todos. ¢Estela monejed bien? ¢ Tu que estabas haciendn (morejsando)?, bte.
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-~ as T

QoY D
SO T LYWMHALYIN 03 1S3L-3IsEd

Unldad § = HUNERCS (0606 AL 10),
(ojetiv £ = Dados dos imeros escrines; decr cull reprasenta mds (o menas) cantldad,

Hatertales = Tarjeta de 2 X 15 en, con un husto de Crlterio: Oebe pasar ¢ods, Iten
97 e pars cubrlr los cuadras de
prueba gue no 52 usan.

Sltuachén de Prusha Instrucelones para Exaninar

1-h SeMale cada uno de los nimesos de 1a pigina Ulgar
opuesta, '
1, "OBSERVA LOS HUHERGS DE ESTE CUADRY"
" SERALA EL HUKERD QUE REPRESENTA MAS CANTIDADY

e

"OBSERVA LOS BUHERGS CF ESTE CUADRY"
USERALA EL HUNERD (UE REPRESEMTA MENOS CANTIDADM

"0BSEAVA LOS BUNEROS OF ESTE CUADRC™
USERALA EL NURERD QUE REPRESENTA MAS CANTIDAQ"

s

e

YBSERVA L0S NUHEROS OF ESTE CUADRY"
ISEAALA EL HUAERO QUE REPRESENTA HENOS CANT IOAﬂ:'

Regpuestes: 1,8, .7, ], b 6

Dlagnbstlear Bl nlto neceslta trabajar nds en !

" conparar conjintes y dechr cuf} representa nds (Inldad 2 de Cuant!flcactn, Chjetlvo B) y cubi mangs
(inidad 2 de Cuantilcacdn, Shjetivo 1),

1, leer nineras (Unidad & de uantileacltn, Ohjetiva £,

3. contar sbjetas (110} y seleccionar el ninero zprapiado {inidad b de Coantificaclén, Gbjetivo D},



Unidad b

© Cuadro 1

8 6

Cuadro 3

Objetivo €

Cuadro 2

/

10

Cuadro &4

10




NOMBRE'; FECHA:

GRADO: MAESTRA:
GRUPO: ESCUELA:
i
+ + +
25 2
37 z5 8 7
18 1.9 65
12 + 7 = e 8 +.9 = _____
e - 3 = ____ 8 -~ 7 = _____
27 +30-= . 87 - ___ = 80
-— * 8 = 20 — - 19 = 2
PRE~-TEST
PRUEBBA DR CONOCIMIENTOS

2do. GRADO
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VIDEO (Lista de Verificacion de las conductas de los aiflos)

I CUANTIFICACION

A. Antlcipan situaclones en teérminos cuantitativos. Ej. sl me
tocan cuatre calgo en la trampa; que me sSoiga =1 2, &tc.

B. Relacionan cuantiflicacliones anteriores con cuantificacjones
actuales. EJ. me salié 4 y a t! 5.

C. Corrige la respuesta de su ccapafiero sl éste no ha podido
responder

D. Emiten juicios acerca de la cvantidad mas, menos, igual.

E. Permanece atento al Jjuego sin hacer una tarea diferente.

TI. INTERACCION SOCIAL Y AUTONOMIA

a. Llegan a acuerdos sobre aspectos especificos del Juego (para

comenzar, decidir turnos, etc.)

b. Luos ninos son capaces de regular su  conducta sin medlidas

disciplinarias por parte del adutto.

c. Se manejan dentro del Jjuego sin pedir o buscar cl

congentimiento {con la mirada, por e}.) del adulte.

d. Proponen alternativas en s{tuaciones de contlicto.

e. Respetan las reglas gel juego (no usurpan la jugada, esperan a

que su comprafiero termine su turns)

f. Respeta el Juego de su compafiere (no interrumpe o entromete)

g. Valora como persona a su compafierc (no da Instruccliones u

ordena hacer algo)

h., Respeta las limitaclones y el ritmo £e aprendlzaje de su
compafierc {(no realiza la actividad de otro compaficro sin aue
se lo soliclten}

. Interaccién fisica aproplada (no hay agresién fislca o
intentos, como luchar, pegar., jalar, empujar, etc.)

J. Lenguale respetuoso hacla sus compefleros (no grita o habla

en voz alta., su contenido tampoco es agresivo, etc,}

k. Aceptacidn de sus compaBeros {no gesticula o hace ademanes
para descalifi{car a su compafiero)

. Acercamlento positivo hacla el material de trabaljo (no
estropea ¢ avienta los materjales de trabajo)

m. Permanece motivado durante el Juego {no se nueve

constantenente en la silla, ¢ se levanta sin motive, < nmira
hacla otro lado cuando es el tuturno de su compafiero).

—

—

ANALISIS DE LOS VIDEOS.

1)} Intervalos de ocurrencla de 3 minutos

2} Presencia o ausencla del [tem

3) Porcentale de Intervalos en que estuvo presente

REGISTRO.

/ Sl se presentéd

X NO se presenté

NP Hubo oportunidad y no se presento



JUEGOS COLECTIVOS

Huestra de un Jjuego due Involucra sumar.,

50 FICHAS.

Material: SO0 flchas de poker por Jjugador (de preferencia de
diferente color), 2 dados y un tablero dividido en 50

cuadrados por Jjugador,
Nunero de Jugadores: Maxinmo 8 jugadores.

Procedimiento! Cada Jugador wusa un tablero dividido en 50
cuadrados, con 5 filas de 10 cuadrades cada upa (los cuadradoes
deben ajustarse al tamaflo de las fichas). El Jjugador en turno
tira des dados, suma los numeros y cubre tantos cuadrados como la
suma 1o indique. Bl ganador es aquel Jugador que llene primere su
tablero.

Observaciones: Este Juego vy los dos sigulentes se basan en 1la
adicidn de dos numeros tal y como.;ﬁarecen en los dados. La
particularidad de éste es que los nlfios deben poner objetos sobre
su tableiro, en los siguientes el nifio avanza tantos espacios como
lc marquen 1los dados, Este mismo juego se puede simpliflcar
usando solo un dado y tableros con so6lo 12 cuadrades., En otras
palabras, cualquier numeroc entre 12 y 50 es factlble para este

juego.
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JUEGCS COLECTIVOS

Muestra de un Jjuego que fnvolucra restar.

Los Juegos que se resefiaron para la actividad de sumar pueden ser

adaptados al aprendizaje de la sustracclion.

LOTTO.

Materiales: Un tablerc para cada Jugador con 8 diferentes.

Namero de Jugadores: Maximo 8 Jugadores.

Procedimlento: El1 tablero de cada Jugador es diferente. El
"dealer" tfiene el mazo de cartas, y va sacando v leyendo una por
una. Los jugadores que tengan la respuesta dentro de sus cartas,
cubren la casilla correspondiente. El primero en cubrir todos sus
nimerocs gana. Las restas utilizadas son enlistadas a

continuacién, sin embargo, la nmaestra puede declidir hacer otras.

Resta de dobles: Menos 1. Menos 2.
4 =2 10-1 5-1 3 -2
6~ 3 2-1 4-1 2 -2
8 - 4 8 -1 3 -1
10 -5 7 -1 2 -1
6 ~ 1 1 -1
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ENTREVISTA A UNA DE LAS MAESTRAS DEL ler. GRADO.

Experimentador 2: Maestra, 4Qué camblos notd usted en esia nifa

Maestra:

(refiriéndose al Sujeto 3} del Iniclo del
proyecto ¥ hasta ¢ste momento?

iQué barbara, ahora s! que me Impresionaste! Ella ne
dejé muy sorprendida, me gustd mucho su cambio, aunque
ella tenfo una escritura limpla, blen trazada, ne
leia. Ahora lee con fluldez palabras completas, es una
lastima haberla presionado tanto, antes, porque me
hubjera gustade que levera delante de otros nifios,
porque nunca lo hizo, ellos salieron (del <fin del
ciclo escolar) y se quedaron con la ideu que no podia
leer. Ahora yo la slerto mAS segura dque antes de
enc;ar ?1 programa, incluso se acercabi con mam carifio
hacia mt.

Ella era inhitida, pero ahora la sent{ n&as segura, vya
se relacionaba con nifias mas grandes, santes solo
con chiquitas; también pudo expresarse mejor para
hacer peticiones como "déjame Iir al balo. tengo ésto,
no me gusta,..", también mejord sus relaciones con
otras nifias.

Antes del Proyecto no sabia nada de MotemAticas, le
costaba trabajo identificar 103 numeros, se perturbaba
para sumar. Solo coplaba en su cuaderno lo que veisn, ©
1e coplaba el ejercicio a sus compafieros, ella no 1lo
desarrollaba. Creo que era su 1inseguridad. Porgue
después, los c¢jerciclos los hacla mentalmente 4
contaba con los dedos. Ya no veia los carteles para
coplar lo primero gue vefa. Ella rebasé a otros nifios
que iban adelante de ella., A mi francamente me
impresiond, pues no es 1o mismo leer e¢n 3 meses que ah
un afio.
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ENTREVISTA A UNO DE LOS MAEITROS DEL 2DO. GRADO

Experimentador

Maestro:

2: Maestro, &Qué cambios notd en esta nifia
(refiriéndose al sujeto 2) del iniclo del
proyecto y hasto aeste mogento?

Esta nifia aumenté su aprovechamiento eccolar,
auihgue tisne muchos problemas en tecdas las areas,
por ejenplo textos {ncoherentes, o no realizaba
ninguna tarea.

Bn MatemAticas, resolvia algunas sumas, restas vy
multiplicaciones, hacia conjuntos y los formaba,
aunque no ponia blen el numero de elementos en
cada fila. Eso s{, no memorizé ninguna tabla,
cuando manejaba materlal en matematicas: le
gustaba, perc al manejar simbolos de operacioneg,
multiplicaciones o© perimetros, no podia, porque
la cuestidn absstracta se le dificulta.

Después empezd a tener mejores resultados en
todas las éreas, y aunque no las termipaba, tenia
antusliasmo por hacerlas y cunmplia con los
obletivos., Oe vid un avance notatle, porgue la
relacién con los nifios varld determinantemente,
era totalmente alslada y desculdada, yo sgentia
que ella empezaba £ aguantar la competencia con
los demAs, ahora querian trabaJar con ella
cuestiones académicas, lo qua antes no sucedia.
Tamblén otros nifios dejaron de molestarla, porque
va se defendia.

Ernpezd a porticipar en recreo con otras nifias, la
Invitaban a escrlbir en el "chlomégrafo™.

En Lecto-escritura, sus textos ahora son mas
claros, tieneh mAs coherencia, los enunclados
tienen més hilecitn, Ahora se da cuenta de sus
errores, tlene mas Interés por contester
correctamente. Porque antes escribia numeros vy
palabras pero "sin ton ni son”, en las respuestas
a los cuesticnarios ponia lo primero que se le
ocurria. Ahora es mas atenta, porque ankes
parecia que estaba en otra parte.

Yo también cambi¢ mi{ actitud con ella, la deljé
sola para que se enfrentara a los problemas, vy
que hiciera algo cuando sufria alguna agresidn,ya
que vela que ¢staba mds fuerte ¥ 8e defendia de
otros,
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